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RÉsUMÉ 
La pratique régulière d'activités physiques constitue une piste intéressante pour 
aider les élèves de classes spéciales, car elle est généralement associée à des bienfaits 
considérables sur les difficultés qu'ils présentent (Biddle & Asare, 2011; Comité 
scientifique de Kino-Québec, 2011,2013 ; Domazet et al., 2016). Néanmoins, au Canada, 
peu d'adolescents sont suffisamment actifs (ParticipACTION, 2016). À cet égard, les 
cours d'éducation physique représentent une excellente opportunité pour favoriser la 
pratique d' activités physiques des élèves, car les mécanismes motivationnels instaurés en 
classe d' éducation physique auraient le potentiel de favoriser la pratique d'activités 
physiques (Girard, 2016; Halvari , Skjesol & Bag0ien, 2011; McEachan, Conner, Taylor 
& Lawton, 2011). Or, à notre connaissance, cela n' a pas fait l'objet d'étude auprès de 
classes spéciales. Cette étude avait donc pour objectif général d'évaluer les processus 
motivationnels d'élèves de classes spéciales et de classes ordinaires pour ensuite vérifier 
l'invariance de ces mécanismes en fonction du type de classes. Pour ce faire, 277 élèves 
âgés entre 13 et 16 ans (classes ordinaires = 50,2 %) ont été recrutés. Les participants ont 
d'abord complété un questionnaire à items auto rapportés mesurant leur sentiment de 
compétence ainsi que le climat motivationnel perçu et les buts adoptés par ces derniers en 
contexte d'éducation physique. Une semaine plus tard, les élèves ont complété un 
questionnaire à items auto rapportés mesurant leurs attitudes à l'égard de la pratique 
d'activités physiques ainsi que leur pratique d' activités physiques elle-même. Les 
données ont été analysées par l'entremise de tests t, d'analyses de pistes causales et 
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d'analyses d'invariance. Les résultats indiquent que le climat motivationnel ainsi que le 
sentiment de compétence prédisent les attitudes à l'égard de la pratique d'activités 
physiques qui, à leur tour, prédisent la pratique d'activités physiques elle-même. Les 
résultats indiquent aussi que, bien que les élèves de classes spéciales perçoivent plus 
fortement un climat de performance, les mécanismes motivationnels sont invariants en 
fonction du type de classes. Ces résultats soulignent l'importance d'établir un climat de 
maîtrise, de développer le sentiment de compétence des élèves et d'enseigner de façon 
similaire aux deux types de classes afin de favoriser la pratique d'activités physiques. 
Mots-clés: climat motivationnel, but d 'accomplissement, sentiment de compétence, 
motivation, classe spéciale, éducation physique, attitude, activité physique, adolescent, 
invariance, piste causale 
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INTRODUCTION 
En plus d'amener des bénéfices importants sur le plan physique (Katzmarzyk et al., 
2015; Warburton, Charlesworth, Ivey, Nettlefold & Bredin, 2010), la pratique régulière 
d'activités physiques est généralement associée à des bienfaits considérables chez les 
jeunes sur les plans psychologiques, cognjtifs et scolaires. Au niveau psychologique, la 
PAP permettrait notamment de réduire l'anxiété, d'améliorer les symptômes dépressifs, 
d'avoir une meilleure estime de soi et d'être plus heureux (Biddle & Asare, 2011; McPhie 
& Rawana, 2015; Richards et al., 2015). Au niveau cognjtif, elle provoquerait une 
amélioration des fonctions cognjtives et placerait l'individu dans un état plus favorable à 
l'apprentissage (Comité scientifique de Kino-Québec, 2011, 2013; Trudeau & Shephard, 
2008). Au niveau scolaire, elle aurait le potentiel d'améliorer les comportements en classe 
et les résultats académiques des élèves (Domazet et al., 2016; Lees & Hopkins, 2013). Ces 
bienfaits s'avèrent particulièrement intéressants pour les élèves de classes spéciales, car 
celles-ci sont majoritairement constituées d'élèves susceptibles de présenter des difficultés 
telles que de l'anxiété, une faible estime de soi, des symptômes dépressifs, des troubles de 
comportement et des difficultés scolaires (Potvin & Lapointe, 2010). 
Néanmoins, au Canada, ce n'est qu'une faible proportion des adolescents qui sont 
suffisamment actifs (ParticipACTION, 2016). De plus, on observe une diminution 
importante de la P AP à l'adolescence (Tremblay, Colley, Saunders, Healy & Owen, 2010). 
À cet égard, les cours d'éducation physique et à la santé (ÉPS) constituent une excellente 
opportunité pour favoriser l'adoption d'un mode de vie actif, car les mécanismes 
motivationnels instaurés en classe d'ÉPS auraient le potentiel de favoriser la PAP (Girard, 
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2016; Halvari, SIgesol & Bag0ien, 2011; McEachan, Conner, Taylor & Lawton, 2011). Or, 
à notre connaissance, aucune étude n'avait encore examiné ces mécanismes en contexte 
d'ÉPS auprès d'élèves scolarisés en classes spéciales. La présente étude avait donc pour 
objectif général d'étudier les processus motivationnels d'élèves du secondaire provenant 
de classes spéciales et de classes ordinaires afin, d'une part, d'évaluer les mécanismes 
motivationnels susceptibles de promouvoir la PAP de ces derniers et, d'autre part, 
d'évaluer l'invariance de ces mécanismes en fonction du type de classes. 
Le présent mémoire est composé de cinq chapitres distincts. Le chapitre 1, la 
problématique, présente d'abord un portrait détaillé des élèves évoluant en classes 
spéciales en plus des bénéfices potentiels d'une pratique régulière d'activités physiques 
chez ces derniers. Le chapitre 1 expose ensuite la problématique du désengagement des 
jeunes à l'égard de la pratique d'activités physiques et introduit le rôle de la motivation en 
éducation physique dans la promotion de la PAP. Le deuxième chapitre présente, quant à 
lui, la théorie des buts d'accomplissements (TBA) et son rôle potentiel, en contexte 
d'éducation physique, pour favoriser la pratique d'activités physiques des jeunes. Le 
troisième chapitre présente les objectifs spécifiques du présent mémoire. Le quatrième 
chapitre présente un article scientifique basé sur les objectifs du mémoire dans lequel la 
méthodologie employée ainsi que les résultats détaillés sont présentés. Le dernier chapitre 
constitue une discussion générale dans laquelle les résultats obtenus sont discutés et mis en 
perspective. 
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1. PROBLÉMATIQUE 
1.1 Les élèves à risque et les élèves en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage 
Au Québec, les élèves à risque et les élèves en difficulté d'adaptation ou 
d'apprentissage constituent une proportion de plus en plus importante de l'effectif scolaire 
en formation générale des jeunes du réseau public (Massé, Desbiens & Lanaris, 2006; 
Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport - MELS, 2009). À cet effet, les chiffres les 
plus récents démontrent que la proportion d'élèves handicapés ou en difficulté d'adaptation 
ou d'apprentissage est passée de 13 % à 16 % entre 1999 et 2007 sans toutefois voir la 
proportion d'élèves handicapés augmenter. Ce sont donc les élèves présentant des 
difficultés d'adaptation ou d'apprentissage qui sont majoritairement responsables de cette 
augmentation. À ce propos, il est à noter que des éléments tels que la plus grande efficacité 
des procédures de dépistage, les meilleures méthodes de diagnostic et l'amélioration de la 
formation des professionnels pourraient être responsables, en partie, de cette augmentation. 
Au fil des années, l'élève à risque a été défini de plusieurs façons. Saint-Laurent et 
ses collaborateurs (1995) l'ont d'abord défini comme un élève présentant des difficultés 
d'apprentissage ou manifestant des comportements susceptibles de nuire aux objectifs 
d'apprentissage et de socialisation poursuivis par l'école. Par la suite, le MELS (2000) l'a 
défini comme un élève possédant une ou plusieurs des caractéristiques suivantes : des 
difficultés pouvant mener à un échec, des retards d'apprentissage, des troubles émotifs, des 
troubles du comportement, un retard de développement ou une déficience intellectuelle 
légère. Finalement, la Fédération des syndicats de l'enseignement (2013, p. 7) a défini les 
élèves à risque comme des élèves« qui présentent des facteurs de vulnérabilité susceptibles 
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d'influer sur leur apprentissage ou leur comportement ». Bien que chaque définition soit 
différente, chacune d'elles insiste sur le fait que les élèves à risque présentent des difficultés 
variées pouvant nuire aux objectifs d'apprentissage et de socialisation poursuivis par 
l'école québécoise. 
Quant à lui, l'élève en difficulté d'adaptation est défini comme un élève «dont 
l'évaluation réalisée par un personnel qualifié révèle des difficultés d'interaction dans son 
environnement scolaire, social ou familial» (Institut des troubles d'apprentissage, 2017). 
Enfin, l'élève en difficulté d'apprentissage est défini comme un élève « dont l'analyse de 
situation démontre que les mesures mises en place par l'enseignant ou par les autres 
intervenants, durant une période significative, ne lui ont pas perrrus de progresser 
suffisamment pour atteindre les eXIgences de réussite en lecture, en écriture et en 
mathématique» (Institut des troubles d'apprentissage, 2017). Afin de mieux comprendre 
les concepts d'élèves en difficulté d'adaptation ainsi que d'élèves en difficulté 
d' apprentissage, le Tableau 1 présente les problématiques précises associées aux concepts 
en question. 
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Tableau 1 : Problématiques vécues par les élèves en difficulté d'adaptation ou 
d'apprentissage 
Catégories d'élèves 
Élèves en difficulté 
d'adaptation (Fédération 
des comités de parents, 
2010; Fédération des 
syndicats de 
l'enseignement, 2013) 
Élèves en difficulté 
d'apprentissage 
(Fédération des comités de 
parents, 2010; Fédération 
des syndicats de 
l'enseignement, 2013) 
Problématiques 
Trouble déficitaire de l'attention avec ou 
sans hyperactivité; 
Troubles du comportement; 
Troubles graves du comportement. 
Difficultés d'apprentissage; 
Troubles spécifiques d'apprentissage 
(dyslexie, dysorthographie et dyscalculie); 
Déficience légère; 
Dysphasie légère à moyenne ou trouble 
primaire du langage. 
Concrètement, les élèves à risque et les élèves en difficulté d'adaptation ou 
d'apprentissage sont susceptibles de présenter plusieurs caractéristiques précises. Le 
Tableau 2 résume celles-ci. 
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Tableau 2 : Caractéristiques des élèves à risque et des élèves en difficulté d'adaptation 
ou d'apprentissage 
Catégories d'élèves 
Élèves à risque 
(Godard, 2007; 
Goupil, 2007; 
Potvin, Fortin, 
Marcotte, Royer & 
Deslandes, 2007) 
Élèves en difficulté 
d'adaptation 
(Fédération des 
syndicats de 
l'enseignement, 
2013) 
Caractéristiques 
Sur le plan des apprentissages: 
Ont des capacités intellectuelles normales; 
Ont un faible niveau de performance 
scolaire; 
Manquent d'autonomie; 
Sont passifs devant une tâche; 
Possèdent un répertoire limité de stratégies 
cognitives et métacognitives; 
Manquent d'engagement et de 
persévérance dans leurs activités; 
Se laissent facilement distraire; 
Peuvent avoir des difficultés de langage. 
Sur le plan comportemental : 
Ont des difficultés liées à une cause 
ponctuelle; 
Ont des comportements perturbateurs ou 
non conformes aux règles établies. 
Se mettent difficilement au travail, ont de la 
difficulté à s'organiser; 
Maintiennent difficilement un effort au travail, à 
se centrer sur une tâche; 
Ont des problèmes de mémoire à court terme; 
Suivent peu les règles et les consignes; 
Sont agités de façon excessive; 
N'attendent pas leur tour de parole; 
Ont une intolérance marquée à la frustration; 
Sont distraits par leur environnement; 
Ont une mauvaise perception des notions de temps 
et d'espace; 
Travaillent en vitesse au détriment de la qualité; 
Montrent un déficit de l'attention sélective et 
partagée. 
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Élèves en difficulté 
d'apprentissage 
(Goupil,2007; 
Institut national de 
la santé et de la 
recherche médicale, 
2007) 
Font preuve d'habiletés intellectuelles essentielles 
à la pensée et au raisonnement; 
Ont un grand retard d'apprentissage par rapport 
aux autres élèves de leur âge; 
Résolvent avec difficulté les problèmes dans 
certaines matières; 
Transfèrent peu les connaissances apprises dans 
des tâches demandées; 
S'organisent mal et gèrent difficilement le travail 
à faire; 
Semblent avoir des problèmes de mémoire et 
d'attention; 
Apprennent difficilement les nouvelles 
. . 
connaIssances acqUIses; 
Rencontrent des problèmes de motivation dus à 
des échecs répétitifs 
À la lumière de ces informations, force est de constater que le parcours académique 
de ces élèves est susceptible d'être très complexe. À cet effet, il est reconnu que les 
'problématiques que présentent ces élèves, ainsi que les caractéristiques qui en découlent, 
constituent des facteurs de risques au décrochage scolaire (Potvin, Fortin & Lessard, 2006). 
De plus, il est généralement reconnu que les élèves en difficulté d'adaptation ou 
d'apprentissage, ainsi que les élèves à risque, sont susceptibles d'avoir une faible estime 
d'eux-mêmes, d'être moins heureux, d'avoir des symptômes dépressifs, de vivre de 
l'anxiété, d'avoir une vision négative de l'école, d'entretenir des relations difficiles avec 
les adultes, d'avoir un niveau de motivation scolaire insuffisant, d'avoir un réseau social 
faible, d'avoir des difficultés de comportement et d'avoir des difficultés scolaires (Potvin 
& Lapointe, 2010). Tous ces éléments témoignent de l'importance de s'intéresser aux 
moyens d'aider ces jeunes. 
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Considérant les difficultés que présentent ces élèves, il est parfois impossible de 
scolariser ces derniers dans des classes dites ordinaires où « l'enseignement est dispensé 
selon [des] méthodes pédagogiques conçues pour la maj orité des élèves» (Legendre, 2005, 
p. 215). Afin que ces élèves bénéficient de services adaptés à leurs difficultés, ceux-ci sont 
souvent scolarisés dans des classes dites spéciales où, contrairement aux classes ordinaires, 
des mesures particulières sont mises en place pour favoriser les apprentissages de base des 
élèves (Legendre, 2005). Ce sont d'ailleurs des enseignants spécialisés en adaptation 
scolaire ou des orthopédagogues qui s'occupent généralement de ces classes (Commission 
scolaire de Montréal, 2016). Néanmoins, certaines matières ne sont pas enseignées par ce 
type d'enseignants, mais plutôt par des enseignants spécialistes dans leur matière 
(exemples: arts plastiques, musique, éducation physique, etc.), ce qui peut occasionner 
certaines difficultés liées à la gestion de classe et à la rencontre des nombreux besoins des 
élèves. Par ailleurs, une classe spéciale peut être homogène, c'est-à-dire qu'elle regroupe 
des élèves présentant des difficultés similaires, ou elle peut être hétérogène, c'est-à-dire 
qu'elle accueille des élèves présentant différents types de difficultés (MELS, 2009). Au 
Québec, la plupart des classes spéciales sont hétérogènes (MELS, 2009), ce qui représente 
un défi supplémentaire pour les enseignants responsables de ces classes. 
1.2 La pratique d'activités physiques: une stratégie gagnante pour intervenir auprès 
des élèves à risque et des élèves en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage 
Afin d'améliorer les difficultés vécues par les élèves à risque et les élèves en 
difficulté d'adaptation ou d'apprentissage, plusieurs services sont offerts en milieu 
scolaire: enseignants spécialisés en adaptation scolaire, orthopédagogues, éducateurs 
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spécialisés, travailleurs sociaux, psychologues, psychoéducateurs, etc. Toutefois, étant 
donné l'importante demande à l'égard de ces servi ces, ceux -ci ne parvi ennent pas à 
répondre à l'ensemble des besoins (Boutin, Bessette & Dridi, 2015; Fédération autonome 
de l'enseignement, 2016; Tant & Watelain, 2016). Par ailleurs, les élèves en question ont 
aussi accès à des services à l'extérieur de l'école tels que des services offerts par des 
organismes publics ou des services spécialisés au privé. Toutefois, le temps d'attente ou 
les coûts (Association des psychologues du Québec, 2016; ÉducaPlus, 2016) engendrés par 
de tels services peuvent constituer une limite. Divers programmes d'intervention dont 
l' obj ectif est de développer les habiletés sociales des élèves tels que Vers le Pacifique, Sac 
à dos et Prends le volant peuvent aussi constituer une avenue intéressante pour ces élèves. 
Or, bien que la littérature sur ce type de programmes démontre qu'ils comportent plusieurs 
forces, ces programmes comportent aussi certaines limites (Bowen, Desbiens, Gendron & 
Bélanger, 2006). En effet, certains auteurs mentionnent que les programmes 
d'entraînement aux habiletés sociales semblent avoir « généralement peu [ ... ] d'effet à 
court, à moyen ou à long terme, de faibles niveaux de transfert et de maintien des acquis et 
un faible niveau de généralisation et d'intégration de nouveaux comportements prosociaux 
dans le répertoire du jeune » (Desbiens, 2000; Gresham, 1998; Massé, 1999; Vi taro, 
Dobkin, Gagnon & leBlanc, 1994, cités dans Gendron, Royer, Bertrand & Potvin, 2005, 
p.215). 
De tels constats nous interpellent quant aux autres stratégies susceptibles d'avoir 
du succès auprès de ces jeunes. Pour être efficace, Gendron et Dugas (2011, p. 24) 
mentionnent que« l'intervention doit impliquer activement l'élève dans un contexte naturel 
stimulant où ce dernier a la possibilité de mettre en pratique de nouveaux comportements 
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tout en recevant de la rétroaction de la part d'un adulte signifiant », ce qu'offre notamment 
la pratique de l'activité physique (Gendron, Royer, Potvin & Bertrand, 2003; Morris, 
Sallybanks, Willis & Makkai, 2004). Parmi les stratégies à envisager, l'activité physique, 
définie comme « un ensemble de mouvements corporels produit par les muscles 
squelettiques qui augmente le rythme cardiaque et la respiration» (Société canadienne de 
physiologie de l'exercice, 2011, p. 1) démontre donc un potentiel intéressant (Gendron, 
Royer, Bertrand & Potvin, 2005) . À cet égard, de plus en plus de recherches associent la 
pratique d'activités physiques de façon régulière à une réduction des problématiques qui 
caractérisent les élèves à risque ainsi que les élèves en difficulté d'adaptation ou 
d'apprentissage (Jeunes en Forme Canada, 2009). En effet, la PAP est souvent associée à 
des bienfaits considérables sur les plans psychologique, cognitif et scolaire et ce, tant chez 
les enfants que les adolescents (Comité scientifique de Kino-Québec, 2013; Domazet et al. , 
2016; Jeunes en Forme Canada, 2009; McPhie & Rawana, 2015; ParticipACTION, 2018). 
Au niveau psychologique, la pratique régulière d'activités physiques permettrait 
notamment de réduire l'anxiété, d'améliorer les symptômes dépressifs, d'avoir une 
meilleure estime de soi et d ' être plus heureux dans le quotidien (Biddle & Asare, 2011; 
Comité scientifique de Kino-Québec, 2011, 2013; McPhie & Rawana, 2015; 
ParticipACTION, 2018; Richards et al. , 2015). Au niveau cognitif, elle provoquerait une 
amélioration des fonctions cognitives et placerait l'individu dans un état plus favorable à 
l'apprentissage (Comité scientifique de Kino-Québec, 2011, 2013; ParticipACTION, 
2018; Trudeau & Shephard, 2008). Sur le plan scolaire, plusieurs études suggèrent qu'elle 
aurait le potentiel d'améliorer le comportement en classe et les résultats académiques 
(Domazet et al., 2016; Jeunes en Forme Canada, 2009; Lees & Hopkins, 2013). Dans cet 
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ordre d'idées, Trudeau et Shephard (2010), affirment que le fait d'augmenter le temps 
consacré aux cours d'éducation physique pourrait améliorer, ou du moins n'affecterait pas 
de façon négative les résultats scolaires. La littérature suggère donc que la P AP constitue 
une piste intéressante pour diminuer les problèmes vécus par les élèves à risque et 
présentant des difficultés d'adaptation ou d'apprentissage. 
1.3 La pratique d'activités physiques chez les adolescents 
En cohérence avec les normes de la Société canadienne de physiologie de l'exercice 
(2015), les dernières Directives canadiennes en matière de mouvement sur 24 heures pour 
les enfants et les jeunes recommandent que les jeunes âgés de 5 à 17 ans accumulent au 
moins 60 minutes par jour d'activités physiques d'intensité moyenne à élevée comprenant 
une variété d'activités aérobies (ParticipACTION, 2016). Néanmoins, au Canada, la 
majorité des enfants et desjeunes d'âge scolaire ne pratiquent pas suffisamment d'activités 
physiques pour se conformer aux directives canadiennes : seulement 13 % des garçons et 
6 % des filles de 5 à 17 ans atteignent les directives établies (ParticipACTION, 2016; 
Statistiques Canada, 2013). Les données les plus récentes en la matière vont dans le même 
sens en indiquant que seulement 9 % des jeunes canadiens âgés de 5 à 17 ans font les 60 
minutes d'activités physiques dont ils ont besoin chaque jour (ParticipACTION, 2016). 
Non seulement la situation ne s'est pas améliorée au cours des années, il est aussi 
possible d'observer une diminution importante de la PAP à l'adolescence (Tremblay, 
Colley, Saunders, Healy & Owen, 2010) : 18 % des garçons et 8 % des filles de 5 à Il ans 
atteignent les normes recommandées alors que seulement 8 % des garçons et 3 % des filles 
de 12 à 17 ans atteignent les normes recommandées (ParticipACTION, 2016; Statistiques 
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Canada, 2013). Considérant que ce sont les habitudes de vie acquises à l'adolescence qui 
prédisent le plus les habitudes de vie à l'âge adulte, ce constat s'avère très préoccupant 
(Comité scientifique de Kino-Québec, 2000). 
1.4 L'éducation physique pour favoriser la pratique d'activités physiques chez les 
adolescents 
Selon Naylor et McKay (2009), les écoles seraient des établissements propices aux 
initiatives en matière d'activité physique. Dans le même ordre d'idées, Sallis et ses 
collaborateurs (2012) affirment que les cours d'éducation physique et à la santé 
constitueraient une excellente ressource pour promouvoir la PAP chez les jeunes. 
Considérant, d'une part, que le fondement des cours d'ÉPS est de promouvoir l'acquisition 
de compétences de la vie courante qui rendront les élèves plus enclins à demeurer actifs et 
que, d'autre part, l'éducation physique rejoint l'ensemble des élèves de l'école québécoise 
tout au long de leur parcours scolaire, l'ÉPS a en effet le potentiel de jouer un grand rôle 
dans la promotion de la P AP. Par ailleurs, en motivant les élèves en contexte d'ÉPS, il 
serait possible de favoriser la PAP, car la motivation des élèves en contexte d'éducation 
physique aurait le potentiel d'influencer les attitudes à l'égard de la pratique d'activités 
physiques (Girard, 2016; Halvari, Skjesol & Bag0ien, 2011) qui, à leur tour, favoriseraient 
l'adoption de comportements actifs (Ajzen, 1988; McEachan, Conner, Taylor & Lawton, 
2011). Considérant ces différents constats, il apparaît primordial d'étudier la motivation en 
ÉPS et son impact sur l'adoption d'un mode de vie plus actif. 
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II. CADRE THÉORIQUE 
2.1 La théorie des buts d'accomplissement 
Par le passé, plusieurs théories ont permis d'étudier les processus motivationnels 
ayant le potentiel de favoriser la PAP (Ajzen, 2002; Deci & Ryan, 1985, 2000; Ryan & 
Deci, 2000). Notamment, la TBA (Ames, 1992ab; Ames & Archer, 1988; Elliot, 1999; 
Dweck & Leggett, 1988, Nicholls, 1984, 1989) s'est imposée, dans les dernières décennies, 
comme l'un des paradigmes théoriques majeurs dans le domaine de la motivation. Ayant 
été développée à la base dans le champ de l'éducation à partir d'idées notamment amenées 
par Ames (1992ab), Elliot (1999), Dweck (1999), Maehr et Nicholls (1980) et Nicholls 
(1984, 1989), la TBA permet d' étudier l ' impact de l'environnement d'apprentissage sur 
les individus. Cette théorie constitue donc un cadre théorique d'une grande pertinence pour 
évaluer la contribution de la motivation en éducation physique sur la P AP. 
2.1.1 Les concepts fondamentaux : climat motivationnel, buts d'accomplissement et 
sentiment de compétence 
La TBA est constituée de trois concepts: 1) le climat motivationnel qui fait 
référence à l'environnement d'apprentissage; 2) les buts poursuivis par les élèves (les buts 
d'accomplissement) et 3) le sentiment de compétence. La notion de climat motivationnel 
est définie comme l'environnement psychologique de la classe en contexte d'apprentissage 
mis de l'avant par l'enseignant (Ames, 1992a). Selon la TBA, il existe deux types de 
climats motivationnels : 1- le climat de maîtrise et 2- le climat de performance (Ames & 
Archer, 1988). Dans un climat de maîtrise, l'enseignant oriente ses actions et stratégies 
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pédagogiques sur des éléments tels que l'amélioration, les progrès personnels des élèves, 
le processus d'apprentissage, les efforts, la persévérance et la coopération. En revanche, 
dans un climat de performance, l'enseignant oriente ses actions et stratégies pédagogiques 
sur des éléments tels que le rendement des élèves, la performance et la comparaison des 
élèves entre eux ou selon des normes établies (Ames & Archer, 1988). La notion de buts 
d'accomplissement est, quant à elle, définie comme une représentation cognitive des 
possibilités qu'un individu cherche à atteindre en fonction de sa compétence (Elliot, 1999). 
Selon le modèle tridimensionnel suggéré par Elliot et Church (1997), il existe trois types 
de buts soit les buts d'approche (les buts de maîtrise et les buts de performance-approche) 
ainsi que les buts de performance-évitement. Lorsqu'un individu adopte des buts de 
maîtrise, il évalue sa compétence à partir de critères autoréférencés (se compare avec lui-
même) et cherche toujours à progresser de façon personnelle. Par contraste, lorsqu'un 
individu poursuit des buts de performance-approche, il évalue sa compétence en fonction 
de critères normatifs (se compare par rapport aux autres ou par rapport à une norme) et 
cherche à surpasser tout le monde ou la norme. Finalement, dans la poursuite d'un but de 
performance-évitement, bien que l'individu évalue encore sa compétence en fonction de 
critères normatifs, cette fois, il tente d'éviter d'être moins bon que les autres ou que la 
norme attendue. Plus concrètement, un individu poursuivant des buts de maîtrise pourrait 
avoir comme objectif d'améliorer son temps à une course de 4 km par rapport à l'année 
précédente. En adoptant des buts de performance-approche, le même individu pourrait 
avoir comme obj ectif d'arriver premier à la course peu importe l'amélioration de son temps 
par rapport à l'année précédente. Enfin, en adoptant des buts de performance-évitement, 
cet individu pourrait chercher à simplement ne pas arriver dernier lors de la course de 4 km 
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en faisant le minimum d'effort pour y arriver. Le dernier concept constituant la TBA, le 
sentiment de compétence, se définit, quant à lui, comme le jugement global qu'un individu 
porte sur lui-même par rapport à un domaine d'activité (Covington, 1992). 
Selon les théoriciens de la TBA, la perception du climat motivationnel instauré par 
la personne en autorité (ex. l'enseignant, l'entraîneur, les parents) joue un rôle important 
dans l'adoption des différents buts d'accomplissement par les individus (ex. les élèves, les 
athlètes, les enfants). Plus précisément, selon la TBA, les individus adopteraient des buts 
correspondant au climat qu'ils perçoivent (Ames, 1992ab). Par exemple, si un individu 
perçoit un climat motivationnel de maîtrise, il risque d'adopter des buts de maîtrise alors 
que si ce même individu perçoit un climat motivationnel de performance, il risque de 
s'orienter vers la poursuite de buts de performance. Dans un second temps, les promoteurs 
de la TBA reconnaissent le rôle majeur du sentiment de compétence dans l'adoption des 
différents buts d'accomplissement. À ce propos, selon Elliot et Church (1997), un individu 
évaluant sa compétence par rapport à lui-même aurait tendance à adopter des buts de 
maîtrise alors qu'un individu évaluant sa compétence en se comparant aux autres aurait 
tendance à adopter soit des buts de performance-approche (s'il possède un fort sentiment 
de compétence) ou des buts performance-évitement (s'il possède un faible sentiment de 
compétence). Pour mieux comprendre le concept de buts d'accomplissement et son 
association avec le concept de sentiment de compétence, le Tableau 3 présente un résumé 
de ces éléments. 
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Tableau 3 : Résumé des buts d'accomplissement et relation avec le sentiment de 
compétence (Elliot & Church, 1997) 
Types de buts 
d'accomplissement 
Buts de maîtrise 
Buts de performance-
approche 
Buts de performance-
évitement 
Objectifs 
pOurSUlVIS 
Progresser au 
niveau personnel 
Être le meilleur 
Éviter d'être le 
moins bon 
Critères d'évaluation 
de la compétence 
Critères autoréférencés 
(se compare avec lui-
même) 
Critères normatifs (se 
compare avec les autres 
ou avec une norme) 
Critères normatifs (se 
compare avec les autres 
ou avec une norme) 
Relation 
avec le SC 
+ 
+ 
2.1.2 Relations observées entre les concepts fondamentaux en contexte d'éducation 
physique 
Bien que la TBA ait été élaborée à la base dans le champ de l'éducation générale, 
au cours des dernières années, de nombreuses recherches s'inscrivant dans cette théorie ont 
été réalisées en contexte d'éducation physique. La littérature scientifique portant sur la 
TBA est donc constituée de multiples études témoignant des relations généralement 
observées entre le climat motivationnel , les buts d'accomplissement et le sentiment de 
compétence en contexte d'ÉPS. 
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Relations entre le climat motivationnel et les buts d'accomplissement 
Conformément aux notions théoriques de base de la TBA, il est reconnu de façon 
générale dans la littérature scientifique que la perception qu'a un élève du climat 
motivationnel en éducation physique influence le type de buts adoptés par ce dernier et que 
les buts adoptés sont conformes au climat motivationnel perçu (Sarrazin, Tessier & 
Trouilloud, 2006; Sproule, Wang, Morgan, McNeill & McMorris, 2007). Dans cet ordre 
d'idées, de nombreuses études indiquent une relation positive entre la perception d'un 
climat de maîtrise et l'adoption des buts de maîtrise en éducation physique (Barkouki s 
Tsorbatzoudis & Grouios, 2008; Barkoukis, Thogersen-Ntoumani, Ntoumanis & Nikitaras, 
2007; Barkoukis, Ntoumanis & Tlwgersen-Ntoumani, 2010; Bortoli, Bertollo, Filho & 
Robazza, 2014; Marsh, Papaioannou, Martin & Theodorakis, 2006; Papaioannou, Milosis, 
Kosmidou & Tsigilis, 2007; Weigand & Burton, 2002). À l'inverse, les études indiquent 
généralement une relation positive entre la perception d'un climat moti v ati onne 1 de 
performance et l'adoption de buts de performance (Barkoukis, Ntoumanis & Tlwgersen-
Ntoumani, 2010; Bortoli, Bertollo, Vitali, Filho & Robazza, 2015; Carr, 2006; Erturan-
ilker & Demirhan, 2012; Halvari, Skjesol & Bag0ien, 2011; Marsh, Papaioannou, Martin 
& Theodorakis 2006; Moreno-Murcia, Hermindez, Vaillo & Camacho, 2012; Ommundsen, 
2006; Papaioannou, Milosis, Kosmidou & Tsigilis, 2007; Wang, Liu, Chatzisarantis & 
Lim, 2010). À ce propos, il importe de mentionner que, dans la TBA, il existe aussi un 
modèle qui ne distingue pas les deux buts de performance soit les buts de performance-
approche et les buts de performance-évitement. La plupart des études citées faisant état de 
la relation entre le climat motivationnel de performance et les buts de performance ne font 
aucune distinction entre les buts de performance-approche et les buts de performance-
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évitement et considèrent donc qu'ils existent deux types de buts : 1) les buts de maîtrise et 
2) les buts de performance. 
Relations entre le sentiment de compétence et les buts d'accomplissement 
En ce qui a trait à la relation entre le sentiment de compétence et l'adoption des buts 
d'accomplissement, les études indiquent généralement une association positive entre le 
sentiment de compétence et l'adoption de buts d'approche soit, les buts de maîtrise et les 
buts de performance-approche (Cury, Da Fonséca, Rufo & Sarrazin, 2002; Duda, 2005; 
Langdon, 2010; Livesey, 2009; Warburton & Spray, 2009). À l'inverse, les études 
indiquent qu'un faible sentiment de compétence est généralement associé à l'adoption de 
buts de performance-évitement (Cury, Da Fonséca, Rufo & Sarrazin, 2002; Duda, 2005). 
Relations entre le climat motivationnel et le sentiment de compétence 
De nombreuses études menées en éducation physique au secondaire témoignent de 
l'influence du climat motivationnel sur le sentiment de compétence. À ce propos, il est 
généralement reconnu que la mise en place d'un climat de maîtrise en classe d'éducation 
physique contribuerait au sentiment de compétence des élèves (Barkoukis, Tsorbatzoudis 
& Grouios, 2008; Halvari, Skjesol & Bag0ien, 2011; Harwood, Keegan, Smith & Raine, 
2015; Ommundsen, Lemyre, Abrahamsen & Roberts, 2010). Quant à la relation entre le 
climat de performance et le sentiment de compétence, la littérature indique généralement 
une relation positive entre ces deux variables (Harwood, Keegan, Smith & Raine, 2015; 
Ommundsen, Lemyre, Abrahamsen & Roberts, 2010). 
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La Figure 1 présente me synthèse des relations généralement observées dans la 
littérature scientifique en contexte d'éducation physique entre le climat motivationnel, les 
buts d'accomplissement et le sentiment de compétence. 
Climat de maîtrise 
Climat de performance 
Relation positive _ 
Relation négative - ---+ 
f---~ 
Buts de maîtrise 
Buts de performance-
approche 
Buts de performance-
évitement 
Figure 1. Relations attendues entre le climat motivationnel, les buts d'accomplissement 
et le sentiment de compétence 
2.1.3 Conséquences associées à l'adoption des buts d'accomplissement en contexte 
d'éducation physique 
Plusieurs recherches ont permis de mettre en lumière les retombées potentielles 
associées à l'adoption des différents buts d'accomplissement en contexte d'ÉPS. À cet 
égard, la littérature scientifique indique que l'adoption de buts de maîtrise aurait, de façon 
générale, des retombées positives sur plusieurs variables susceptibles de favoriser les 
apprentissages scolaires (Sarrazin, Tessier & Trouilloud, 2006; Elliot, 1999; Midgley & 
Maehr, 1999). En ce sens, l'adoption de buts de maîtrise amènerait les élèves, à avoir plus 
de plaisir, utiliser dans me proportion moindre des stratégies d'autohandicap, chercher 
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davantage de l'aide lorsque nécessaire, mettre plus d'effort, avoir une meilleure estime de 
soi et persévérer davantage en plus d'améliorer la condition physique des élèves 
(Papaioannou, Zourbanos, Krommidas & Ampatzoglou, 2012). L'adoption de buts de 
maîtrise entraînerait aussi des retombées positives sur des aspects psychologiques tels 
qu'un niveau moindre d'anxiété (Cury, 2004), une plus grande persévérance face aux 
difficultés (Cury, 2004) et une plus grande motivation intrinsèque (Halvari, Skjesol & 
Bag0ien, 2011). 
L'adoption de buts de performance-approche, quant à elle, amènerait des retombées 
mitigées (Elliot, 1999). Parmi les conséquences positives, la littérature scientifique 
mentionne la persévérance, l'effort, un faible niveau d'anxiété, une meilleure estime de 
soi , une meilleure condition physique, un plaisir élevé (Cury, 2004; Papaioannou, 
Zourbanos, Krommidas & Ampatzoglou, 2012), une plus grande motivation intrinsèque et 
la moindre grande utilisation de stratégies d'autohandicap dans les cours d'éducation 
physique (Halvari, Skjesol & Bag0ien, 2011; Ommundsen, 2006). Cependant, il semble 
que l'adoption de buts de performance-approche entraînerait aussi des impacts 
indésirables. Parmi les conséquences négatives associées aux buts de performance-
approche, il y aurait la peur de l'échec (Papaioannou, Zourbanos, Krommidas & 
Ampatzoglou, 2012), un niveau d'effort diminué, moins de plaisir et le renoncement 
précoce (Cury, 2004). 
D'autre part, la littérature indique que l'adoption de buts de performance-évitement 
aurait principalement des retombées négatives (Elliot, 1999). Parmi celles-ci, il y aurait la 
peur d'échouer, une motivation extrinsèque plutôt qu'intrinsèque, l'utilisation de stratégies 
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d'autohandicap, l'insatisfaction face au sport (Papaioannou, Zourbanos, Krommidas & 
Ampatzoglou, 2012), la diminution de l'intérêt, le renoncement précoce, le refus de l 'aide, 
un plus grand niveau d'anxiété, la diminution du plaisir et le manque d'effort (Cury, 2004; 
Cury, Elliot, Sarrazin, Da Fonséca & Rufo, 2002; Cury, Da Fonséca, Rufo, Peres & 
Sarrazin, 2003; Elliot, McGregor & Thrash, 2002; Rawsthorne & Elliot, 1999). 
Retombées sur les attitudes des élèves à l'égard de la PAP et la PAP 
Il est généralement reconnu dans la littérature scientifique que les élèves qui 
poursuivent des buts de maîtrise et de performance-approche en ÉPS entretiendraient des 
attitudes favorables à l'égard de la PAP (Girard, 2016; Halvari, Skjesol & Bag0ien, 2011; 
Langdon, 2010; Papaioannou, Zourbanos, Krommidas & Ampatzoglou, 2012). En 
revanche, ceux qui poursuivent des buts de performance-évitement n'entretiendraient 
généralement pas d'attitudes favorables à l 'égard de laP AP (Girard, 2016; Halvari, Slgesol 
& Bag0ien, 2011). 
Dans une optique de promotion de l'activité physique, l'influence des buts 
d'accomplissement sur les attitudes envers la PAP est très importante à considérer puisque, 
selon Ajzen (1988), les attitudes d'un individu (i.e. les perceptions, les idées ou les 
jugements de ce dernier par rapport à un comportement spécifique), seraient des 
précurseurs des comportements adoptés par ce dernier. Le fait d'avoir des attitudes 
positives à l'égard de la PAP amènerait donc les jeunes à avoir un mode de vie plus actif 
Plusieurs études vont d'ailleurs en ce sens en ayant démontré que des attitudes favorables 
à l 'égard de la P AP contribueraient d'ordinaire à une plus grande P AP (Armitage & 
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Conner, 2001; Downs & Hausenblas, 2005; Hagger, Chatzisarantis & Biddle, 2002; 
McEachan, Conner, Taylor & Lawton, 2011). 
La Figure 2 présente 1111 résumé des relations attendues entre les buts 
d'accomplissement, les attitudes à l'égard de la PAP et la PAP elle-même en fonction des 
de la littérature scientifique disponible. 
Buts de maîtrise 
Buts de performance- Attitudes à l'égard de 
f---..J 
approche la PAP 
Buts de performance-
évitement 
Relation positive __ 
Relation négative - --.... 
Figure 2. Relations attendues entre les buts d'accomplissement, les attitudes à l 'égard de 
la P AP et la P AP elle-même 
2.2 Différences entre les élèves scolarisés en classes spéciales et les élèves scolarisés en 
classes ordinaires 
Les résultats cités précédemment sont tirés de recherches menées auprès d'élèves 
de classes ordinaires. À notre connaissance, aUClll1e recherche s'inscrivant dans la TBA n'a 
été menée en contexte d'éducation physique avec des élèves de classes spéciales. Il est 
donc impossible d'affirmer que les relations observées s'appliqueraient de la même façon 
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à ces élèves. De plus, certains éléments d'informations tirés de la littérature scientifique 
démontrent qu'ils existent plusieurs différences entre les élèves de classes spéciales et les 
élèves de classes ordinaires nous portant à croire qu'il pourrait exister des différences quant 
aux relations présentées (figure 1 et figure 2) en fonction du type de classes. 
D'abord, plusieurs éléments nous portent à croire que les élèves de classes spéciales 
auraient un sentiment de compétence moins développé que les élèves évoluant dans des 
classes ordinaires. À cet effet, Maltais et Herry (1997) mentionnent que les apprenants en 
difficulté connaissent des échecs scolaires à répétition. Or, Cosnefroy (2007) mentionne 
que réussir permettrait de renforcer le sentiment de compétence. Ainsi, il est raisonnable 
de croire que les élèves présentant des difficultés ont un sentiment de compétence plus 
faible. Plusieurs études appuient d'ailleurs cette idée. Notamment, Durrant, Cunningham 
et Voelker (1990) affirment que les élèves en difficulté se décrivent comme étant moins 
compétents que les autres élèves. Plus récemment, Gendron et Dugas (2011) ont indiqué 
que les élèves avec des troubles de comportement ont un faible sentiment de compétence. 
Bien que ces différentes observations ne s'appliquent pas précisément à 1 'ÉPS mais plutôt 
à un contexte général, il est réaliste de croire qu'ils s'appliquent aussi en contexte 
d'éducation physique. Tel qu'expliqué précédemment, un faible sentiment de compétence 
favoriserait l'adoption de buts de performance-évitement, ce qui pourrait avoir des 
conséquences néfastes sur les attitudes à l'égard de la P AP et ultimement la P AP elle-
même. 
D'autres résultats d'études nous conduisent à croire que les élèves ayant des besoins 
particuliers seraient plus à risque de vivre des émotions négatives à l'égard de l'ÉPS. Dans 
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cet ordre d'idées, nous savons que les élèves présentant des difficultés ont généralement 
une estime de soi plus faible, ce qui amènerait des comportements d'évitement face aux 
tâches à réaliser et réduirait la capacité de ces élèves à les réaliser (Cooley & Ayres, 1988). 
Ainsi, il nous apparaît raisonnable de croire que les élèves adoptent davantage de 
comportement d'évitement face aux tâches à réaliser en d'ÉPS ce qui, selon nous, pourrait 
très bien amener ces élèves à vivre des émotions négatives à l'égard de l'ÉPS. Il existerait 
aussi des différences quant à la perception des enseignants : ces derniers exprimeraient des 
attitudes plus négatives à l'endroit des groupes d'élèves présentant des difficultés de 
comportement (Fortin, Marcotte, Royer & Potvin, 2005). Considérant que la perception de 
l'enseignant représenterait le facteur le plus influent sur les émotions positives et négatives 
ressenties par les élèves (Petiot, Desbiens & Visioli, 2014), cet élément suggère d'autant 
plus que les élèves ayant des besoins particuliers seraient plus à risque de vivre des 
émotions négatives en ÉPS, ce qui pourrait affecter les attitudes de ces derniers en lien avec 
l'éducation physique et nuire ultimement à leur PAP. Par ailleurs, selon Desbiens, 
Levasseur et Roy (2014), les élèves évoluant dans des classes spéciales auraient une 
perception plus négative du climat de classe que ceux évoluant dans des classes ordinaires. 
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m. OBJECTIFS DE L'ÉTUDE 
D'entrée de jeu, le chapitre 1 nous a permis de constater que la PAP constitue une 
piste d'intervention très pertinente pour aider les élèves de classes spéciales 
majoritairement constituées d' élèves à risque et d'élèves en difficulté d'adaptation ou 
d' apprentissage. TI nous a ensuite permis de voir que, bien qu'une faible proportion 
d'adolescents pratique suffisamment d'activités physiques, les cours d'ÉPS constituent une 
excellente opportunité pour promouvoir la P AP de ces derniers . 
Par la suite, le chapitre 2 nous a permis de mettre en lumière, de façon concrète, la 
contribution potentielle de la motivation en éducation sur laPAP des élèves. TI nous a enfin 
permis de constater qu'aucune recherche s'inscrivant dans la TBA n'a été menée en 
contexte d'éducation physique auprès d'élèves de classes spéciales et que plusieurs 
différences entre les élèves de classes spéciales et ordinaires nous portent à croire que les 
relations observées diffèrent en fonction du type de classes. 
À la lumière de ces informations, cette étude vise à documenter les mécanismes 
motivationnels susceptibles de favoriser la P AP auprès d'élèves de classes spéciales et 
d'élèves de classes ordinaires, dans une optique de comparaison. Pour ce faire, la présente 
étude comporte trois objectifs spécifiques: 1) examiner les différences relatives aux 
variables motivationnelles entre les élèves de classes spéciales et les élèves de classes 
ordinaires; 2) examiner les relations entre le climat motivationnel perçu par les élèves en 
ÉPS, leur sentiment de compétence en ÉPS, les buts d'accomplissement qu'ils adoptent en 
ÉPS, leurs attitudes envers la P AP et leur P AP elle-même et 3) vérifier l'invariance de ces 
relations en fonction du type de classes (spéciales vs ordinaires). 
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Résumé 
Cette étude examine la contribution de la motivation en éducation physique sur la pratique 
d'activités physiques d'élèves du secondaire (N = 277) en fonction du type de classes 
(spéciales vs ordinaires). Des analyses de pistes causales ont révélé l'importance du climat 
de maîtrise et du sentiment de compétence des élèves en éducation physique pour 
promouvoir leur pratique d'activités physiques. Des tests d'invariance ont révélé que les 
élèves de classes spéciales percevaient plus fortement un climat de performance. Or, le fait 
que le modèle final soit statistiquement invariant supporte l'importance d'enseigner de 
façon similaire dans les deux types de classes. 
Mots-clés: climat motivati onnel , buts d'accomplissement, sentiment de compétence, 
classe spéciale, invariance 
Contribution of Physical Education onPhysical Activity: Comparison Between 
Regular and Special Classes 
Abstract 
This study exalTIlnes the contribution of motivation in physical education on physical 
activity level among high school students (N = 277) according to the type of classes 
(regular or special). Path analysis revealed the importance of students' perception of a 
mastery climate and competence in physical education in order to increase their physical 
activity level. Invariance analyses revealed that students from special classes perceived a 
higher performance climate. However, the statistical invariance of the final model supports 
the importance of teaching in a similar way with both types of classes. 
Keywords: motivational climate, achievement goals, competence, special class, invariance 
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Introductio n 
En plus d'amener des bénéfices importants sur le plan physique (Katzmarzyk et al., 2015; 
Warburton, Charlesworth, Ivey, Nettlefold & Bredin, 2010), la pratique d'activités 
physiques (P AP) sur une base régulière est généralement associée à des bienfaits 
considérables chez les jeunes sur les plans psychologiques et scolaires. Au niveau 
psychologique, la pratique d'activités physiques permettra~t notamment de réduire 
l'anxiété, d'améliorer les symptômes dépressifs, d'avoir une meilleure estime de soi et 
d'être plus heureux (Biddle & Asare, 2011; McPhie & Rawana, 2015; Richards et al., 
2015). Au niveau scolaire, elle aurait le potentiel d'améliorer les comportements en classe 
et les résultats académiques des élèves (Domazet et al., 2016; Lees & Hopkins, 2013). Ces 
bienfaits s'avèrent particulièrement intéressants pour les élèves de classes spéciales, car 
celles-ci sont majoritairement constituées d'élèves susceptibles de présenter des difficultés 
telles que de l'anxiété, une faible estime de soi, des symptômes dépressifs, des troubles de 
comportement et des difficultés scolaires (Potvin & Lapointe, 2010). Pour ces raisons, les 
classes dites spéciales désignent un environnement où des mesures particulières sont mises 
en place pour favoriser les apprentissages de base des élèves. En opposition, les classes 
dites ordinaires désignent, quant à elle, un environnement où« l'enseignement est dispensé 
selon des méthodes pédagogiques conçues pour la majorité des élèves» (Legendre, 2005). 
Bien que la PAP soit bénéfique pour le type d'élèves scolarisés en classes spéciales, 
seulement une faible proportion des adolescents respectent les directives canadiennes en 
matière d'activité physique, soit 8 % des garçons et 3 % des filles âgés entre 12 et 17 ans 
(ParticipACTION, 2016; Statistiques Canada, 2013). 
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De tels constats poussent à envisager des stratégies pour augmenter la pratique d'activités 
physiques chez les jeunes. À cet égard, la théorie des buts d'accomplissement (Elliot, 
1999), lorsqu'appliquée en contexte d'éducation physique et à la santé, a démontré que les 
mécanismes motivationnels instaurés en classe d'éducation physique auraient le potentiel 
de favoriser les attitudes des élèves à l'égard de la pratique d'activités physiques (Girard, 
2016; Halvari, Skjesol & Bag0ien, 2011; McEachan, Conner, Taylor & Lawton, 2011). Par 
ailleurs, il a aussi été démontré, par le passé, que les attitudes d'un individu favoriseraient 
l'adoption de comportements actifs (Ajzen, 1988). Ainsi, les cours d'éducation physique 
apparaissent comme une excellente opportunité pour promouvoir la pratique d'activités 
physiques chez les élèves de classes spéciales. Or, à notre connaissance, aucune étude n'a 
examiné en contexte d'éducation physique les mécanismes motivationnels susceptibles de 
favoriser la pratique d'activités physiques d'élèves scolarisés en classes spéciales. La 
présente étude vise donc à évaluer ces mécanismes auprès d'élèves de classes spéciales et 
de classes ordinaires afin d'évaluer l'invariance de ceux-ci en fonction du type de classes. 
La théorie des buts d'accomplissement 
Par le passé, plusieurs théories ont permis d'étudier les processus motivationnels ayant le 
potentiel de favoriserlaPAP (Ajzen, 2002; Deci & Ryan, 1985,2000; Ryan & Deci, 2000). 
Parmi celles-ci, la théorie des buts d'accomplissement (TBA - Ames, 1992ab; Elliot, 1999) 
s'est imposée, dans les dernières décennies, comme l'un des paradigmes théoriques 
majeurs dans le domaine de la motivation. Développée au départ dans le champ de 
l'éducation, cette théorie a par la suite été appliquée au contexte sportif, notamment en 
éducation physique et à la santé. Concrètement, la TBA est constituée de trois concepts 
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fondamentaux : 1) le climat motivationnel; 2) les buts d'accomplissement et 3) le sentiment 
de compétence. Défini comme l'environnement psychologique de la classe (Ames, 1992a), 
le climat motivationnel peut être axé sur la maîtrise ou sur la performance (Ames & Archer, 
1988). Dans un environnement axé sur la maîtrise, l'enseignant oriente ses actions et 
stratégies pédagogiques sur des éléments tels que les progrès personnels, le processus 
d'apprentissage, les efforts fournis, la persévérance et la coopération. En revanche, dans 
un environnement axé sur la performance, l'enseignant valorise la compétition et 
encourage les meilleures performances en comparant les élèves entre eux ou selon des 
normes attendues (Ames & Archer, 1988). Définis, quant à eux, comme une représentation 
cognitive des possibilités qu'un individu cherche à atteindre en fonction de sa compétence 
(Elliot, 1999), les buts d'accomplissement se déclinent en buts d'approche (buts de maîtrise 
et buts de performance-approche) et en buts d'évitement (buts de performance-évitement). 
En adoptant des buts de maîtrise, l ' individu se compare avec lui-même et cherche à 
progresser de façon personnelle. En adoptant des buts de performance-approche, l'individu 
cherche à dépasser les autres ou les normes établies. Enfin, en adoptant des buts de 
performance-évitement, l'individu tente d'éviter d ' être moins bon que les autres ou que les 
normes établies. La troisième notion fondamentale formant la TBA, le sentiment de 
compétence, se définit comme le jugement global qu'un individu porte sur lui-même par 
rapport à un domaine d'activité (Covington, 1992). 
Selon les théoriciens de la TBA, le climat motivationnel influencerait l'adoption des 
différents buts d'accomplissement. Plus précisément, les individus adopteraient des buts 
correspondant au climat qu'ils perçoivent (Ames, 1992ab). Toujours selon la TBA, le 
sentiment de compétence serait déterminant dans l'adoption des différents buts. Dans cet 
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ordre d'idées, Elliot et Church (1997) indiquent qu'un individu évaluant sa compétence par 
rapport à lui-même aurait tendance à adopter des buts de maîtrise. À l'inverse, un individu 
évaluant sa compétence en se comparant aux autres aurait tendance à opter pour des buts 
de performance-approche (s'il a un fort sentiment de compétence) ou des buts 
performance-évitement (s'il a un faible sentiment de compétence). 
Plusieurs recherches menées en contexte d'éducation physique auprès d'élèves de classes 
ordinaires ont permis de mettre en lumière les relations existantes entre le climat 
motivationnel, les buts d'accomplissement et le sentiment de compétence. En ce qui a trait 
aux relations entre le climat motivationnel et les buts, les études témoignent de façon 
généralisée d'une relation positive entre la perception d'un climat de maîtrise et l'adoption 
de buts de maîtrise (Barkoukis, Ntoumanis & Toogersen-Ntoumani, 2010; Bortoli, 
Bertollo, Filho & Robazza, 2014; Marsh, Papaioannou, Martin & Theodorakis 2006; 
Midgley & Maehr, 1999; Papaioannou, Milosis, Kosmidou & Tsigilis, 2007; Weigand & 
Burton, 2002) et d'une relation positive entre la perception d'un climat de performance et 
l'adoption de buts de performance (Barkoukis, Ntoumanis & TOOgersen-Ntoumani, 2010; 
Bortoli, Bertollo, Vitali, Filho & Robazza, 2015; Carr, 2006; Erturan-Ïlker & Demirhan, 
2012; Halvari, SIgesol & Bag0ien, 2011; Moreno-Murcia, Hernandez, Vaillo & Camacho, 
2012; Papaioannou, Milosis, Kosmidou & Tsigilis, 2007). Pour ce qui est de la relation 
entre le climat de maîtrise et le sentiment de compétence, il est généralement reconnu que 
ces deux variables entretiennent une relation positive (Barkoukis, Tsorbatzoudis & 
Grouios, 2008; Halvari, SIgesol & Bag0ien, 2011; Harwood, Keegan, Smith & Raine, 
2015; Ommundsen, Lemyre, Abrahamsen & Roberts, 2010). De la même façon, la relation 
entre le climat de performance et le sentiment de compétence est généralement positive 
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(Harwood, Keegan, Smith & Raine, 2015; Ommundsen, Lemyre, Abrahamsen & Roberts, 
2010). En ce qui a trait à la relation entre le sentiment de compétence et les différents buts 
d'accomplissement, les études indiquent habituellement une association positive entre le 
sentiment de compétence et l'adoption de buts de maîtrise (Cury, Da Fonséca, Rufo & 
Sarrazin, 2002; Duda, 2005; Langdon, 2010; Livesey, 2009; Wang, Koh & Chatzisarantis, 
2009; Warburton & Spray, 2009) ainsi qu'avec l'adoption de buts de performance-
approche (Duda, 2005; Livesey, 2009; Warburton & Spray, 2009). À l'inverse, il est 
généralement reconnu que le sentiment de compétence et l'adoption de buts de 
performance-évitement entretiennent une relation négative (Cury, Da Fonséca, Rufo & 
Sarrazin, 2002; Duda, 2005). 
En ce qui concerne les conséquences associées aux buts, certaines recherches ont permis 
de mettre en lumière l'existence de relations entre les buts d'accomplissement et les 
attitudes envers la P AP. À cet égard, les élèves poursuivant des buts de maîtrise et de 
performance-approche en ÉPS entretiendraient généralement des attitudes favorables à 
l'égard de la PAP (Girard, 2016; Halvari, SIgesol & Bag0ien, 2011; Langdon, 2010; 
Papaioannou, Zourbanos, Krommidas & Ampatzoglou, 2012). En revanche, ceux qui 
poursuivent des buts de performance-évitement n'entretiendraient pas d'attitudes 
favorables à l'égard de la PAP (Girard, 2016; Halvari, SIgesol & Bag0ien, 2011). Une 
dernière série d'études ont documenté les liens existants entre les attitudes à l'égard de la 
PAP et la PAP elle-même. En fait, il est généralement établi que d'entretenir des attitudes 
favorables à l'égard de la PAP contribue à favoriser la PAP (Armitage & Conner, 2001; 
Downs & Hausenblas, 2005; Hagger, Chatzisarantis & Biddle, 2002; McEachan, Conner, 
Taylor & Lawton, 2011). La figure 1 présente une synthèse des relations généralement 
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observées dans la littérature scientifique entre le climat motivationnel perçu en ÉPS, le 
sentiment de compétence en ÉPS, les buts d'accomplissement adoptés en ÉPS, les attitudes 
à l'égard de la PAP et la PAP 
.----------,L----------"7\ Buts de maîtrise 
Climat de maîtrise 
Buts de performance-
L--__ ----,.----__ -----'~--:::;.o! approche 
Climat de performance ~-----~J But s de performance-
évitement 
Relation posit ive --
Relation négative --.. 
Figure 1. Relations attendues entre le climat motivationnel, le sentiment de compétence, 
les buts d'accomplissement, les attitudes à l'égard de la PAP et la P AP 
Objectifs de l'étude 
Bien que les relations présentées dans la figure 1 soient bien documentées dans la littérature 
scientifique, l'ensemble des résultats rapportés proviennent d' études menées auprès 
d'élèves de classes ordinaires. En effet, à notre connaissance, aucune étude basée sur la 
TBA n'a été menée en contexte d'ÉPS auprès d' élèves de classes spéciales. De plus, la 
littérature fait état de plusieurs différences entre les élèves de classes spéciales et les élèves 
de classes ordinaires. 
À cet effet, selon Fortin, Marcotte, Royer et Potvin (2005), les enseignants exprimeraient 
des attitudes plus négatives à l'endroit des groupes d'élèves présentant des difficultés de 
comportement. Or, la perception des enseignants par rapport aux élèves représenterait un 
33 
facteur majeur d'influence sur les émotions ressenties par les élèves (Petiot, Desbiens & 
Visioli, 2014). Par ailleurs, Desbiens, Levasseur et Roy (2014) ont démontré que les élèves 
évoluant au sein de classes ordinaires auraient une perception plus positive du climat de 
classe que ceux évoluant dans des classes spéciales. Enfin, selon Gendron et Dugas (2011), 
les élèves avec des troubles de comportement possèderaient un sentiment de compétence 
plus faible que les élèves évoluant en classes ordinaires. À la lumière de ces différents 
constats, il apparaît réaliste de croire que les mécanismes motivationnels précédemment 
documentés n'opèrent pas de façon identique au sein des classes spéciales. 
Dans la foulée de ce qui précède, cette étude VIse à documenter 1 es mécanismes 
motivationnels susceptibles de favoriser la P AP auprès d'élèves de classes spéciales et 
d'élèves de classes ordinaires, dans une optique de comparaison. Pour ce faire, la présente 
étude comporte trois objectifs spécifiques: 1) examiner les différences relatives aux 
variables motivationnels entre les élèves de classes spéciales et les élèves de classes 
ordinaires ; 2) examiner les relations entre le climat motivationnel perçu par les élèves en 
ÉPS, leur sentiment de compétence en ÉPS, les buts d'accomplissement qu' ils adoptent en 
ÉPS, leurs attitudes envers laPAP et leur PAP elle-même et 3) vérifier l'invariance de ces 
relations en fonction du type de classes (spéciales vs ordinaires). 
Méthodologie 
Les participants et la procédure de recrutement 
Afin de réaliserla présente étude, 277 élèves âgés entre 13 et 16 ans (Mage = 13.55 ± .89; 
garçons = 61,2 %) ont été recrutés parmi des classes spéciales (49,8%) et des classes 
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ordinaires provenant toutes de quatre écoles secondaires francophones publiques. Pour ce 
faire, le projet a d'abord été approuvé par le Comité d'éthique de l'institution responsable 
du projet de recherche (voir Annexe A), les commissions scolaires impliquées et les 
directions des écoles ciblées. Par la suite, des enseignants d'ÉPS responsables d'enseigner 
à des élèves de classes spéciales et/ou de classes ordinaires ont été invités à participer au 
projet. Advenant une réponse positive de leur part, les élèves de leurs classes ont ensuite 
été invités à participer à l'étude par l'entremise d'une lettre d'information s'adressant soit 
directement à l'élève, soit à ses parents, tout dépendant l'âge de l ' élève (voir Annexes B et 
C). Suite à l'obtention du consentement écrit, l'un des membres de l'équipe de recherche 
s ' est présenté dans chacun des groupes visés en classe d'éducation physique, et ce, à deux 
reprises (à environ une semaine d ' intervalle), afin de faire remplir les questionnaires aux 
élèves. La collecte de données a eu lieu en novembre et en décembre 2016. 
Les instruments de mesure 
Afin de récolter les données, deux questionnaires ont été complétés. Le premIer 
questionnaire (voir Annexe D, durée approximative: 20 minutes) était constitué de 27 
questions à items autorapportés ayant pour objectif de mesurer le climat motivationnel 
perçu par les élèves, leurs buts d'accomplissement et leur sentiment de compétence. Pour 
l'ensemble des questions, les participants se prononçaient selon une échelle de type Likert 
à 7 points, où 1 signifiait « Fortement en désaccord» et 7 signifiait « Fortement en 
accord ». Le second questionnaire (voir Annexe E, durée approximative: 5 minutes), 
complété par les élèves recrutés environ une semaine après le premier questionnaire, était 
constitué de six questions à différenciateurs sémantiques ayant pour objectif de mesurer 
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les attitudes des élèves à l'égard de laPAP en plus d'une question à choix de réponse ayant 
pour objectif de connaître le niveau de P AP des élèves. Chacune des échelles utilisées a 
fait l'objet d'un test de consistance interne à partir des données de notre échantillon et 
chacune d'entre elles a montré un seuil supérieur à .70, ce qui est parfaitement acceptable, 
à l'exception de l'échelle mesurant les buts de performance-évitement (a = .65). Dans ce 
cas précis, plusieurs auteurs mentionnent que pour une échelle comprenant 3 items, ce qui 
est le cas pour l'échelle mesurant les buts de performance-évitement, un seuil de .60 est 
considéré comme acceptable (Hair, Black, Babin, Anderson & Tatham, 2006; Pallant, 
2016). 
Climat motivationnel perçu. Afin de mesurer le climat motivationnel, les participants ont 
complété une version adaptée et traduite en français du Learning and Performance 
Oriented Physical Education Classes Questionnaire - LAPOPECQ (Papaioannou, 1998) 
comprenant 13 items. Une sous-échelle de sept items (a = .83) permettait de mesurer le 
climat de maîtrise (ex. Depuis le début de l'année, dans mes cours d 'éducation physique, 
l'enseignant semble complètement satisfait quand les élèves s 'améliorent suite à leurs 
efforts.) et une sous-échelle de six items (a = .82) permettait de mesurer le climat de 
performance (ex. Depuis le début de l 'année, dans mes cours d'éducation physique, 
l 'enseignant se préoccupe seulement des meilleurs résultats.). 
Buts d'accomplissement. Les buts d'accomplissement ont été mesurés par l'entremise du 
Questionnairefrancophone sur les buts d 'accomplissement dans le domaine du sport et de 
l'exercice - QFBASE (Riou et al., 2012) composé de 9 items. Une sous-échelle de 3 items 
(a = .82) permettait de mesurer les buts de maîtrise (ex. Depuis le début de l 'année, dans 
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mes cours d'éducationphysique, mon but est de m'améliorer le plus possible.). Une sous-
échelle de 3 items (a = .81) permettait de mesurer les buts de performance-approche (ex. 
Depuis le début de l'année, dans mes cours d'éducationphysique, mon but est de surpasser 
les autres.). Une dernière sous-échelle de 3 items (a = .65) permettait de mesurer les buts 
de performance-évitement (ex. Depuis le début de l 'année, dans mes cours d'éducation 
physique, mon objectif est d'éviter defaire moins bien que les autres.). 
Sentiment de compétence. Le sentiment de compétence a été mesuré par une échelle déjà 
traduite et validée en français de l 'lntrinsic Motivation lnventory - IMI (McAuley, Dlll1can 
& Tammen, 1989; Standage, Duda & Ntournanis, 2006). L'échelle comprenait 5 items (a 
= .74) tels que «Depuis le début de l'année, dans mes cours d'éducation physique, je ne 
suis pas très bon. ». 
Attitudes à l'égard de la pratique d'activités physiques. Pour exprimer leurs attitudes à 
l 'égard de la PAP, les participants ont répondu à 6 questions (a = .91) à différenciateurs 
sémantiques inspirées de l 'échelle développée par Marsh, Papaioannou et Theodorakis 
(2006). Chaque question commençait par l'énoncé suivant «Pour moi, faire de l'exercice 
régulièrement dans les 12 prochains mois est ... » et les élèves disposaient de sept choix de 
réponses répartis entre deux qualificatifs contraires (par exemple : inutile vs utile, ennuyant 
vs amusant). 
Pratique d'activités physiques . La pratique d 'activités physiques des élèves a été mesurée 
par la question suivante: «Sans compter tes cours d'éducation physique, au cours du 
dernier mois, combien de jours par semaine as-tu fait au moins 1 h d'activité physique qui 
faisait augmenter tafréquence cardiaque et qui te donnait chaud? ». Pour répondre, les 
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participants devaient choisir un chiffre entre 0 et 7. Ce type de question, inspirée du Leisure 
Time Physical Activity Questionnaire de Godin et Shephard (1985), a déjà été utilisé dans 
d'autres études (Hagger, Chatzisarantis, Culverhouse & Biddle, 2003; Hagger, 
Chatzisarantis, Barkoukis, Wang & Baranowski, 2005; Koka, 2013). 
Analyses statistiques 
Analyses préliminaires. Une fois la base de données constituée, un score composite a été 
formé pour chaque variable évaluée par plus d'un item en faisant leur moyenne. Comme 
c'est seulement la variable« pratique d'activités physiques» qui comportait des données 
manquantes (1,4 %), aucune méthode d'imputation de données n'a été appliquée. Pour 
l'ensemble des variables, les données étaient distribuées normalement: l'asymétrie était 
inférieure à 2 en valeur absolue et l'aplatissement était inférieur à 7 en valeur absolue 
(West, Finch & Curran, 1995). De plus, aucun problème de multicolinéarité n'a été repéré: 
pour l'ensemble des variables, la tolérance était supérieure à.2 et le VIF (variance inflation 
factor) était inférieur à un 1 (Kline, 2011). Ainsi, aucune méthode de transformation des 
données n'a été appliquée. Suite aux analyses préliminaires, des analyses descriptives ont 
ensuite été réalisées. Dans cet optique, un portrait descriptif des participants a d'abord été 
dressé en calculant la moyenne de chaque variable à l 'étude. Pour répondre à l'objectif 1, 
un test t pour échantillons indépendants a été réalisé pour chacune des variables à l'étude 
afin de vérifier, de façon préliminaire, la présence de différences entre les deux types de 
classe. À ce propos, il est à noter que la présente étude a mis l'accent sur la comparaison 
des participants en fonction du type de classes dans lequel ils évoluaient plutôt qu'en 
fonction de la présence ou non de troubles se rapportant aux élèves catégorisés comme 
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étant à risque ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage. Compte tenu des 
observations présentées plus haut, c'est davantage le type de classes que la présence ou 
non d'un diagnostic qui, à notre avis, influencerait le climat motivationnel mis de l'avant 
par un enseignant auprès d'un élève. Finalement, une matrice de corrélations comprenant 
l'ensemble des variables étudiées a été réalisée. Ces analyses ont été effectuées en utilisant 
le logiciel SPSS 23. 
Analyses de pistes causales. Pour répondre à l'objectif 2 visant à établir les relations 
existantes entre l 'ensemble des variables à l 'étude, des analyses de pistes causales ont été 
réalisées par l'entremise de Mplus (version 8) afin de déterminer la qualité d'ajustement 
du modèle théorique aux données de l 'étude. Pour ce faire, nous nous sommes basés sur 
les cinq indices d'ajustement proposés par Byrne (2010) : 1) khi-carré (X2); 2) le RMSEA 
(root mean square error of approximation); 3) le CFI (comparative fit index); 4) le TU 
(Tucker-Lewis index) et 5) le SRMR (standardized mean square residual). Pour qu'un 
modèle soit jugé acceptable, le test du X2 devait être non significatif, la valeur du RMSEA 
devait avoir une valeur plus petite que .10 pour indiquer un bon ajustement, une valeur 
inférieure à .05 pour indiquer un très bon ajustement et une valeur inférieure à .01 pour 
démontrer un excellent ajustement (Kline, 2011). De plus, la valeur du CFI devait être 
supérieure à .95 et la valeur du TU devait être supérieure à .95 (Kline, 2011). Enfin, la 
valeur du SRMR devait être inférieure à .05 pour indiquer un bon ajustement du modèle 
1 
(Byrne, 2010; Hu & Bentler, 1999). 
Analyse d'invariance. Pour répondre à l'objectif3, des analyses d'invariance ont ensuite 
été réalisées. La procédure d'invariance est une approche confirmatoire effectuée par des 
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ComparaISons de modèles en fonction d'illle variable de regroupement. La procédure 
d'invariance permet de confirmer l'égalité (ou non) des paramètres estimés. Pour se faire, 
des contraintes d'égalité sur les paramètres des modèles sont imposées, de façon à vérifier 
si les modèles sont équivalents selon le groupe de comparaison. La procédure détaillée est 
présentée dans Muthén et Muthén (2012). La première étape est l'invariance de 
configuration, qui vise à vérifier la valeur du modèle proposé en scindant l'échantillon en 
fonction des groupes de comparaison. Dans le cas présent, deux groupes ont été comparés: 
1) classes ordinaires et 2) classes spéciales. La première étape concerne l'invariance de 
configuration : tous les paramètres sont estimés librement, il n'y a pas de contraintes 
d'égalités imposées. La deuxième étape porte sur l'invariance résiduelle, qui vérifie 
l'égalité des covariances imposées au modèle. Comme troisième étape, l'analyse 
d'invariance factorielle permet de tester les différences entre les scores factoriels. Enfin, la 
dernière étape, l'invariance structurelle, vérifie l'équivalence des liens causaux imposés 
dans le modèle. À chaque étape, l'invariance des modèles est vérifiée avec le test de la 
différence ajustée du khi-carré (L1XSB2) de Satorra et Bentler (2001). Lorsqu'illle non-
invariance était détectée (si L1XSB2 est significatif), nous nous sommes référés au test 
multiplicateur de Lagrange afin d'identifier les contraintes d'égalité à libérer pour que le 
modèle redevienne invariant afin de cibler l'élément qui différait entre les deux groupes. 
Cette étape a été effectuée pour l'invariance résiduelle, factorielle et structurelle. 
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Résultats 
Analyses descriptives 
Test t. Les résultats des comparaisons de moyennes montrent que les élèves de classes 
spéciales perçoivent plus fortement un climat de performance, adoptent davantage de buts 
de performance (approche et évitement) et entretiennent de moins bonnes attitudes à 
l'égard de la PAP. Le tableau 1 présente les moyennes pour chacune des variables (pour 
l'ensemble des participants et pour chaque type de classe) ainsi que les différences 
significatives observées. 
Tableau 1 : Moyennes, écarts-types et test t 
Variables Total Classes ordinaires Classes spéciales 
Climat de maîtrise 5.78 ± 1.02 5.92 ± .84 5.63 ± 1.17* 
Climat de performance 3.71 ± 1.55 3.27 ± 1.37 4.15 ± 1.60*** 
Buts de maîtrise 6.12 ± 1.17 6.23 ± 0.99 5.99 ± 1.33 
Buts de performance-approche 3.50 ± 1.88 3.14 ± 1.78 3.86 ± 1.91 ** 
Buts de performance-évitement 3.85 ± 1.66 3.49 ± 1.48 4.22 ± 1.76*** 
Sentiment de compétence 5.33 ± 1.16 5.33 ± 1.10 5.32 ± 1.22 
Attitudes à l'égard de la P AP 5.53 ± 1.04 5.70 ± .89 5.37 ± 1.15** 
PAP 3.01 ± 2.13 3.18 ± 1.94 2.82 ± 2.30 
Note. *p < .05 **p < .01 ***p < .001 
Matrice de corrélations. L'analyse de la matrice de corrélation permet de mettre en 
lumière que le climat de maîtrise est associé positivement aux buts de maîtrise (r = .58, p 
< .01) et que le climat de performance est lié positivement aux buts de performance-
approche (r = .56, p < .01) et aux buts de performance-évitement (r = .53, p < .01). En ce 
qui a trait aux liens entre le sentiment de compétence et les buts d'accomplissement, ce ne 
sont que les buts de maîtrise (r = .60, p < .01) et les buts de performance-approche (r = .20, 
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p < .01) qui sont significativement liés au sentiment de compétence. Le sentiment de 
compétence est aussi associé de façon positive avec le climat de maîtrise (r = .49, p < .01), 
mais la relation avec le climat de performance n'est pas significative. Par ailleurs, les 
attitudes à l'égard de la P AP sont associées uniquement avec les buts de maîtrise (r = .48, 
p < .01) et ce, de façon positive. Enfin, les corrélations obtenues révèlent la présence d'une 
association entre les attitudes à l'égard de la P AP et la P AP (r = .46, p < .01). Le tableau 2 
présente la matrice de corrélation de façon détaillée. 
Tableau 2 : Matrice de corrélations 
1 2 3 4 5 6 7 8 
1. Climat de maîtrise 1 
2. Climat de performance .12* 1 
3. Buts de maîtrise .58** .04 1 
4. Buts de performance-approche .09 .56** .05 1 
5. Buts de performance-évitement .07 .53** .06 .55** 1 
6. Sentiment de compétence .49** .10 .60** .20** .04 1 
7. Attitudes envers la PAP .42** -.02 .48** .11 -.07 .52** 1 
8.PAP .02 -.03 .11 -.03 -.19** .19** .46** 1 
Note. *p < .05 **p < .Ol 
Analyses de pistes causales 
L'analyse du premier modèle (voir figure 1) impliquant une covariance entre les deux types 
de climats motivationnels ainsi qu'entre les deux buts de performance n'a pas révélé des 
indices d'ajustement satisfaisants: X2(14) = 61.435,p = .000; RMSEA = .11 [.083-.140 P = 
.000]; CFI = .91; TU = .83; SRMR = .07. Les indices de modification suggéraient l'ajout 
de trois relations se voyant cohérentes avec la théorie. D'abord, il y avait une relation 
positive directe entre le climat de maîtrise et les attitudes à l'égard de la PAP. Puisque 
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plusieurs études témoignent d'une association positive entre la perception d'un climat 
motivationnel de maîtrise et des attitudes positives à l'endroit de l'activité physique 
(Christodoulidis Papaioannou & Digelidis, 2001; Digelidis, Papaioannou, Laparidis & 
Christodoulidis, 2003; Halvari, Skjesol & Bag0ien, 2011; Marsh, Papaioannou, Martin & 
Theodorakis, 2006), ce lien a été ajouté au modèle. Deux relations impliquant le sentiment 
de compétence étaient suggérées : une avec les attitudes à l'égard la P AP et une avec la 
PAP. Considérant que le sentiment de compétence est généralement associé à de bonnes 
attitudes à l'égard de l'activité physique et au fait d'être physiquement actif (Weiss, 
Amorose & Kipp, 2012), ces deux liens ont aussi été ajoutés. L'ajout de ces trois relations 
a permis d'obtenir un second modèle avec les indices d'ajustement correspondant aux 
normes attendues: X2(11 ) = 10.646, P = .473; RMSEA = .00 [.000-.062 p = .878]; CFI = 
1.00; TU = 1.00; SRMR = .02. Bien que les valeurs du CFI et du TU semblaient élevées, 
selon Anderson et Gerbing (1984), il peut même être normal d'obtenir une valeur 
supérieure à 1 pour un échantillon de plus petite taille. À ce propos, Anderson et Gerbing 
(1984) indiquent que dans les petits échantillons, la valeur la plus importante pour 
déterminer la qualité d'ajustement demeure le khi-carré alors que le CF! et le TU ont 
davantage un but descriptif. De plus, la valeur de .00 du RMSEA semblait très basse, mais 
le fait que le nombre de degrés de liberté correspond à nombre plus élevé que la valeur du 
X2 amène nécessairement un résultat de 0 étant donné la formule servant à calculer le 
RMSEA. À la lumière de ces éléments, les indices d'ajustement étaient satisfaisants. 
Considérant par ailleurs que la différence de khi-carré entre les deux modèles obtenus était 
significative (~X2(3) = 21,974 P < .001), il était possible d'affirmer que l'ajout de ces trois 
relations améliorait significativement le modèle. Le second modèle a donc été retenu 
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conune modèle final et ce sont les relations suivantes qui constituent le modèle en 
question: 1) la pratique d'activités physiques était prédite par les attitudes à son égard (~ 
= 0.40 p < .001) ainsi que le sentiment de compétence (~= .27 P < .001); 2) les attitudes à 
l'égard de la pratique d'activités physiques étaient prédites par le climat de maîtrise CB = 
.25,p < .001), le sentiment de compétence CB = .25 P < .001), les buts de maîtrise (~= .28, 
p < .01) et les buts de performance-évitement (~ = -.12, p < .05); 3) les buts 
d'accomplissement étaient prédits par les climats correspondants (p < .001) et le sentiment 
de compétence dans le cas des buts d'approche (p < .05) et 4) le sentiment de compétence 
était prédit par le climat de maîtrise (~= .48,p < .001). Par ailleurs, le modèle final explique 
44,1 % de la variance des attitudes et 34,6 % de la variance de la P AP. La figure 2 illustre 
chacune des relations significatives du modèle avec leurs estimés standardisées (STDYX). 
Figure 2. Modèle final (clinun = climat de maîtrise, climp = climat de performance, 
butsm = buts de maîtrise, butspa = buts de performance-approche, butspe = buts de 
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performance-évitement, sc = sentiment de compétence et attpap = attitudes à l'égard de la 
PAP 
Analyses d'invariance 
Tel que mentionné précédemment, les analyses d'invariance ont été réalisées en 4 étapes: 
1) l'invariance de configuration, 2) l'invariance résiduelle, 3) l'invariance factorielle et 4) 
l'invariance structurelle. En premier lieu, l'invariance de configuration a révélé un test non 
significatif (p = .429), signifiant qu'en scindant l'échantillon en fonction du type de classes 
(spéciales vs ordinaires), le modèle final était invariant (i .e. il n' y a aucune différence 
significative entre les deux types de classes). Par la suite, l'invariance résiduelle s'est aussi 
avérée non significative (p = .742). Ceci démontrait que les covariances présentes dans le 
modèle final étaient aussi invariantes en fonction du groupe de participants. Quant à 
l'invariance factorielle, elle s'est avérée significative (p = .001) démontrant qu'il existait 
au moins une différence dans les moyennes des différentes variables à l'étude. À ce propos, 
selon les indications obtenues par le test multiplicateur de Lagrange, en libérant la 
contrainte d'égalité imposée sur la variable climat de performance, le modèle redevenait 
invariant (p = .359). Cela signifie que la moyenne du climat de performance était 
significativement non invariante en fonction du type de classes. Plus précisément, ce 
résultat indiquait que les élèves de classes spéciales percevaient plus fortement un climat 
de performance en ÉPS que les élèves de classes ordinaires. Enfin, l'invariance structurelle 
s'est avérée elle aussi non significative (p = .229) signifiant que les relations entre les 
variables étaient elles aussi invariantes selon le groupe d'élèves. Le tableau 3 présente de 
façon détaillée les résultats des analyses d'invariance. 
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Tableau 3 : Résultats des analyses d'invariance 
Types d'invariance X2 dl !1XSB2 !1dl Sig 
Modèle final 10.646 Il 
Invariance de configuration 21.782 22 11.176 11 .429 
Invariance résiduelle 21.674 23 .108 1 .742 
Invariance factorielle 50.960 30 25.171 7 .001 
Invariance factorielle (avec climp non contraint à égalité) 28.531 29 6.605 6 .359 
Invariance structurelle 47.072 44 18.662 15 .229 
Discussion 
Afin de documenter les processus motivationnels susceptibles de favoriser l'adoption d'un 
mode de vie plus actif chez les élèves de classes spéciales, la présente étude avait trois 
objectifs: 1) évaluer les différences relatives aux variables motivationnelles entre les 
élèves de classes spéciales et les élèves de classes ordinaires; 2) évaluer les relations entre 
le climat motivationnel perçu par les élèves en ÉPS, leur sentiment de compétence en ÉPS, 
les buts d'accomplissement qu'ils adoptent en ÉPS, leurs attitudes envers la PAP et leur 
P AP elle-même et 3) vérifier l'invariance de ces relations en fonction du type de classes. 
En ce qui a trait aux différences observées entre les élèves de classes ordinaires et ceux de 
classes spéciales (objectif 1), plusieurs d'entre elles sont cohérentes aux hypothèses 
précédemment formulées ou aux résultats d'études sur le sujet. À cet égard, les analyses 
ont démontré que les élèves de classes spéciales adoptaient davantage des buts de 
performance (approche ou évitement). Or, les analyses ont aussi démontré que les élèves 
de classes spéciales percevaient davantage un climat de performance alors que les élèves 
de classes ordinaires percevaient davantage un climat de maîtrise. Considérant que, comme 
mentionné précédemment, il a été démontré que les élèves percevant un climat de 
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performance adoptent, de façon générale, davantage des buts de performance (Barkouk:is, 
Ntoumanis & Th0gersen-Ntoumani, 2010; Bortoli, Bertollo, Vitali, Filho & Robazza, 
2015; Carr, 2006; Erturan-ilker & Demirhan, 2012; Halvari, SIgesol & Bag0ien, 2011; 
Moreno-Murcia, Hernàndez, Vaillo & Camacho, 2012; Papaioannou, Milosis, Kosmidou 
& Tsigilis, 2007), ce résultat s'avère conforme à la littérature scientifique et n'a donc rien 
d'étonnant. Par ailleurs, le fait que les élèves de classes spéciales entretenaient de moins 
bonnes attitudes à l'égard de la P AP se voyait conforme aux hypothèses formulées en lien 
avec les résultats de Fortin, Marcotte, Royer et Potvin (2005) ainsi que de Petiot, Desbiens 
et Visioli (2014). Ce même résultat était aussi conforme aux recherches affirmant que les 
élèves adoptant davantage de buts de performance-évitement possèdent généralement des 
attitudes plus négatives à l'égard de la PAP (Girard, 2016; Halvari, SIgesol & Bag0ien, 
2011). 
Toujours en lien avec l'objectif 1, d'autres résultats se sont avérés différents des attentes 
émises précédemment ou des résultats d'études sur le s'-Yet. Dans cet ordre d'idées, selon 
les données de Gendron et Dugas (20 Il), il était attendu que les élèves de classes spéciales 
aient un sentiment de compétence plus faible que les élèves de classes ordinaires. Or, les 
résultats n'indiquaient aucune différence significative entre les élèves des deux types de 
classe. À notre avis, ceci pourrait être expliqué par le fait que les élèves de classes spéciales, 
en contexte d'ÉPS, pourraient se sentir plus compétents considérant les difficultés qu'ils 
éprouvent généralement dans les matières plus traditionnelles (ex.: français, 
mathématiques). Contrairement à ce qui était attendu, il n'y avait par ailleurs pas de 
différences au niveau de l 'adoption de buts de maîtrise. Pourtant, considérant que les élèves 
de classes spéciales percevaient moins fortement un climat de maîtrise et que ce type de 
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climat favorise généralement l'adoption de buts de maîtrise (Barkoukis, Ntoumanis & 
Th0gersen-Ntoumani, 2010; Bortoli, Bertollo, Filho & Robazza, 2014; Marsh, 
Papaioannou, Martin & Theodorakis 2006; Midgley & Maehr, 1999; Papaioannou, 
Milosis, Kosmidou & Tsigilis, 2007; Weigand & Burton, 2002), les élèves de classes 
spéciales auraient été susceptibles d'adopter ces buts dans une moindre mesure par rapport 
aux élèves de classes ordinaires. Selon nous, il est probable que ce résultat soit relié au fait 
que bien que les élèves de classes spéciales percevaient moins fortement que les élèves de 
l'autre groupe un climat de maîtrise, la moyenne obtenue pour cette variable demeure 
élevée (M = 5.63 ± 1.17). Le fort sentiment de compétence des élèves de classes spéciales 
dans notre échantillon pourrait aussi expliquer ce résultat selon nous, car tel que mentionné 
précédemment, il est généralement reconnu que le sentiment de compétence favorise 
l'adoption de buts de maîtrise (Cury, Da Fonséca, Rufo & Sarrazin, 2002; Duda, 2005; 
Langdon, 2010; Livesey, 2009; Wang, Koh & Chatzisarantis, 2009; Warburton & Spray, 
2009). Le dernier élément non conforme à nos attentes est l'absence de différence 
significative au niveau de la PAP. En effet, il aurait été attendu que la PAP soit moins 
élevée chez les élèves de classes spéciales, car ces élèves entretenaient de moins bonnes 
attitudes à l'égard de la P AP et que ces deux variables sont généralement positivement 
associées (Armitage & Conner, 2001; Downs & Hausenblas, 2005; Hagger, Chatzisarantis 
& Biddle, 2002; McEachan, Conner, Taylor & Lawton, 2011). À notre avis, il est possible 
que ce résultat s'explique par le fait que, bien que les attitudes à l'égard de la P AP diffèrent 
significativement entre les deux groupes, les élèves de classes spéciales ont obtenu un score 
élevé en ce qui a trait à cette variable. 
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En ce qui a trait au 2e objectif, nos résultats témoignent de plusieurs relations parfaitement 
cohérentes à la littérature scientifique. En ce sens, nos résultats réaffirment d'abord le rôle 
de l'environnement pour prédire les buts adoptés par les élèves. Plus précisément, le climat 
de maîtrise entretenait une relation positive avec l'adoption de buts de maîtrise et le climat 
de performance entretenait une relation positive avec l'adoption de buts de performance 
(approche et évitement), ce qui concorde avec ce qui est généralement observé dans la 
littérature (Barkoukis, Ntoumanis & Th0gersen-Ntoumani, 2010; Bortoli , Bertollo, Vitali, 
Filho & Robazza, 2015; Bortoli, Bertollo, Filho & Robazza, 2014; Carr, 2006; Erturan-
Îlker & Demirhan, 2012; Halvari, Skjesol & Bag0ien, 2011; Marsh, Papaioannou, Martin 
& Theodorakis 2006; Midgley & Maehr, 1999; Moreno-Murcia, Hermindez, Vaillo & 
Camacho, 2012; Papaioannou, Milosis, Kosmidou & Tsigilis, 2007; Weigand & Burton, 
2002). Par ailleurs, en démontrant l'influence positive du climat de maîtrise sur le 
sentiment de compétence ainsi que le rôle prédicteur d'un fort sentiment de compétence 
sur l' adopti on de buts d'approche (maîtri se et performance-approche), 1 es résultats obtenus 
se voyaient, encore une fois , tout à fait conformes aux attentes basées sur les résultats 
généralement observés dans les études qui se sont penchées sur ces relations (Barkoukis, 
Tsorbatzoudis & Grouios, 2008; Cury, Da Fonséca, Rufo & Sarrazin, 2002; Duda, 2005; 
Halvari, Skjesol & Bag0ien, 2011; Harwood, Keegan, Langdon, 2010; Livesey, 2009; 
Ommundsen, Lemyre, Abrahamsen & Roberts, 2010; Wang, Koh & Chatzisarantis, 2009; 
Warburton & Spray, 2009). TI était par ailleurs attendu que les attitudes à l'égard de la P AP 
entretiennent une relation positive avec les buts de maîtrise et une relation négative avec 
les buts de performance-évitement, ce qui s'est avéré tout à fait vrai et donc conforme à la 
littérature tant pour les buts de maîtrise (Girard, Chouinard & St-Amand, 2015; Halvari, 
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SIgesol & Bag0ien, 2011; Langdon, 2010; Papaioannou, Zourbanos, Krommidas & 
Ampatzoglou, 2012) que les buts de performance-évitement (Girard, Chouinard & St-
Amand, 2015; Halvari, SIgesol & Bag0ien, 2011). Enfin, les analyses ont aussi démontré 
que les attitudes à l'égard de la PAP favorisaient la PAP elle-même. Encore une fois, ce 
résultat s'avérait conforme aux résultats d'étude affirmant l'influence des attitudes vis-à-
vis la PAP sur l'adoption d'un mode de vie plus actif (Ajzen, 1988; Armitage & Conner, 
2001; Downs & Hausenblas, 2005; Hagger, Chatzisarantis & Biddle, 2002; McEachan, 
Conner, Taylor & Lawton, 2011). 
Toujours en lien avec l'objectif 2, d'autres relations se sont avérées, quant à elles, 
différentes de ce qui est généralement observé dans les résultats des études précédemment 
citées. À cet égard, le fait que la relation entre le climat de performance et le sentiment de 
compétence se soit avérée non significative ne correspond pas aux résultats de Harwood, 
Keegan, Smith et Raine (2015) ainsi qu'Ommundsen, Lemyre, Abrahamsen et Roberts 
(2010) stipulant que ces deux variables entretiennent généralement une relation positive. 
D'autre part, le fait que la relation entre les buts de performance-approche et les attitudes 
à l'égard de la PAP se soit avérée non significative ne correspond aux résultats d'études 
ayant examiné ces relations (Girard, Chouinard & St-Amand, 2015; Halvari, SIgesol & 
Bag0ien, 2011; Langdon, 2010; Papaioannou, Zourbanos, Krommidas & Ampatzoglou, 
2012). À ce propos, il est évident qu'avec l'absence de corrélations significatives entre le 
sentiment de compétence et le climat de performance ainsi que l'adoption de buts de 
performance-évitement, il aurait été surprenant d'obtenir des relations significatives entre 
ces variables. À notre avis, différents facteurs autres que les variables mesurées (ex. : 
estime de soi, sentiment d'appartenance, utilité portée à l'ÉPS) auraient pu affecter les 
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relations généralement observées entre ces variables. Finalement, en ce qui a trait aux trois 
relations ayant été ajoutés au modèle initial dans le but d'en améliorer la qualité, bien que 
ceux-ci n'aient pas été anticipés au départ, nous croyons qu'il aurait pu être intéressant de 
les ajouter dès le départ vu leurs fondements scientifiques (Christodoulidis Papaioannou & 
Digelidis, 2001; Digelidis, Papaioannou, Laparidis & Christodoulidis, 2003; Halvari, 
Skjesol & Bag0ien, 2011; Marsh, Papaioannou, Martin & Theodorakis, 2006; Weiss, 
Amorose & Kipp, 2012). 
À la lumière des relations ayant été observés, deux variables apparaissent comme 
primordiales dans une optique de promotion de la pratique d'activités physiques: 1) le 
climat motivationnel et 2) le sentiment de compétence. Ces deux variables jouent un rôle 
majeur dans la promotion d'un mode de vie actif, car, chacune d'elle, influence de manière 
positive les attitudes à l'égard de laP AP qui, à leur tour, exerce une influence sur l'adoption 
de comportement actif tant dans nos résultats que dans la littérature scientifique (Arrnitage 
& Conner, 2001; Downs & Hausenblas, 2005; Hagger, Chatzisarantis & Biddle, 2002; 
McEachan, Conner, Taylor & Lawton, 2011). Par ailleurs, le fait que ces deux variables 
favorisent l'adoption de buts de maîtrise contribue à affirmer davantage leur importance 
capitale dans la promotion de la PAP, car, rappelons-le, l'adoption de buts de maîtrise 
contribue elle aussi au développement de saines attitudes à l'égard de la PAP et donc à la 
PAP. Qui plus est, le rôle du sentiment de compétence se voit d'autant plus mis de l'avant 
dans la promotion de la PAP, car, il influence directement la PAP. En résumé, un 
environnement de classe axé sur le climat de maîtrise et favorisant le développement du 
sentiment de compétence apparaît comme la clef dans une optique de promotion de laP AP. 
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Pour de ce qui est de l'objectif3 (invariance des relations en fonction du type de classes), 
tel que mentionné précédemment, l'unique élément non invariant entre les élèves des deux 
types de classe était que les élèves de classes spéciales percevai ent plus fortement un climat 
de performance ce qui impliquait du même coup que l'ensemble des relations observées 
étaient invariantes en fonction du type de classes ce qui, d'entrée de jeu, nous semblait 
quelque peu surprenant. En effet, étant donné les résultats obtenus relativement aux 
différences entre les élèves de classes spéciales et de classes ordinaires, il était attendu que 
plusieurs éléments diffèrent entre les deux groupes d'élèves tant au niveau des variables 
que des relations entre les variables. À ce propos, la différence en question souligne la 
possibilité que les enseignants d'éducation physique mettent davantage l'accent sur la 
compétition auprès des élèves de classes spéciales. La croyance que la compétition 
contribue à motiver les élèves pourrait conduire les enseignants à instaurer un climat de 
performance en ÉPS avec les élèves de classes spéciales. Or, le fait que les relations 
significatives constituant le modèle final soient statistiquement invariantes semble appuyer 
l'importance que les enseignants responsables de classes spéciales agissent et enseignent 
de la même façon avec ces derniers qu'avec les élèves de classes ordinaires pour valoriser 
laPAP. 
L'interprétation des résultats en lien avec les trois objectifs de recherche poursuivis nous 
amène donc au constat que les enseignants d'éducation physique ont un rôle majeur auprès 
des élèves pour favoriser la P AP et que, pour ce faire, ces derniers auraient tout avantage 
à mettre de l'avant un climat de maîtrise et à développer le sentiment de compétence des 
élèves en ÉPS, et ce, tant auprès des élèves de classes ordinaires que des élèves de classes 
spéciales. Plus concrètement, il est possible de favoriser un climat de maîtrise, par exemple, 
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en valorisant les efforts fournis par les élèves, en fournissant aux élèves des défis adaptés 
à leurs capacités, en mettant l'accent sur le progrès et la persévérance plutôt que sur la 
performance, en valorisant la coopération entre les élèves, en définissant le succès comme 
le progrès personnel, en limitant les possibilités de comparaison sociale et en passant autant 
de temps avec chaque élève peu importe son niveau (Weigand & Burton, 2002). Quant au 
sentiment de compétence, il est possible de le favoriser en utilisant des stratégies telles que 
proposer des défis et des objectifs à la hauteur des capacités des élèves, varier les situations 
d'apprentissage ainsi que le niveau de difficulté de celles-ci, souligner les progrès et les 
réussites des élèves, éviter la comparaison entre les élèves et valoriser le dépassement de 
soi/le progrès personnel (Braithwaite, Spray & Warburton, 2011; Cosnefroy, 2007; 
Ekkekakis & Backhouse, 2014; Hom & Butt, 2014). 
La présente étude comporte certaines limites. Une première limite est le fait que les 
données proviennent d'un échantillon de convenance. Une autre limite est la variabilité de 
l'échantillon d'élèves de classes spéciales (ex. : trouble d'hyperactivité, dyslexie, troubles 
de comportements, troubles d'apprentissage, etc.). Par ailleurs, les difficultés généralement 
associées aux élèves de classes spéciales (ex. : difficultés en lecture, déficit d'attention, 
trouble de concentration) auraient pu causer des difficultés de compréhension des 
questionnaires. Enfin, l'utilisation d'items auto rapportés peut amener un certain biais 
puisqu'avec cette méthode, il est possible que les mesures ne représentent pas la réalité. 
Afin de développer les connaissances sur les facteurs motivationnels susceptibles de 
favoriser la PAP des élèves de classes spéciales, il serait important de réaliser d'autres 
études similaires afin de généraliser les résultats. De plus, il serait pertinent d'utiliser 
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davantage de temps de mesure pour mieux comprendre l'évolution des variables. De plus, 
il serait souhaitable de mesurer les variables de façon directe (observés en classe pour le 
climat, podomètres pour la PAP, etc.). Finalement, il serait aussi intéressant de réaliser une 
étude similaire avec un devis de type expérimental (avec groupe contrôle). 
En conclusion, il est souhaité que la présente étude contribue à faire valoir l'importance de 
s'intéresser aux processus motivationnels en contexte d'ÉPS susceptibles de favoriser la 
P AP des élèves scolarisés en classes spéciales afin de poursuivre le travail entamée par 
cette étude. Le développement des connaissances à ce sujet contribuerait à mieux connaître 
comment favoriser la P AP de ces derniers en plus de soutenir les enseignants dans leur rôle 
auprès des élèves, ce qui, ultimement, pourrait procurer des bénéfices importants aux 
élèves de classes spéciales. 
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v. DISCUSSION GÉNÉRALE 
Le fait de réaliser une étude portant sur les processus motivationnels susceptibles 
de favoriser la P AP chez les élèves de classes spéciales en contexte d'ÉPS nous apparaissait 
comme étant primordial pour deux raisons. D'abord, la PAP a le potentiel d'induire 
d'importants bénéfices pour les élèves de classes spéciales. Ensuite, à notre connaissance, 
aucune étude s'inscrivant dans la TBA n'avait encore examiné les processus 
motivationnels susceptibles de favoriser la P AP chez les élèves de classes spéciales en 
contexte d'ÉPS. En cohérence, la présente étude comportait trois objectifs: 1) examiner 
les différences relatives aux variables motivationnelles entre les élèves de classes spéciales 
et les élèves de classes ordinaires; 2) examiner les relations entre le climat motivationnel 
perçu par les élèves en ÉPS, leur sentiment de compétence en ÉPS, les buts 
d'accomplissement qu'ils adoptent en ÉPS, leurs attitudes envers la PAP et leur P AP elle-
même et 3) vérifier l ' invariance de ces relations en fonction du type de classes (spéciales 
vs ordinaires). 
De façon générale, les résultats obtenus nous apprennent trois éléments importants. 
Un premier élément souligné par nos résultats est l'importance de la mise en œuvre d'un 
climat de maîtrise pour promouvoir la PAP. En effet, nos résultats soulignent que 
l'instauration d'un climat de maîtrise a le potentiel d'influencer les attitudes à l'égard de la 
PAP de façon indirecte (en favorisant d'abord les buts de maîtrise qui à leur tour 
influencent les attitudes), mais aussi de façon directe. Considérant lerôle majeur que jouent 
les attitudes sur l'adoption d'un comportement actif(Armitage & Conner, 2001; Downs & 
Hausenblas, 2005; Hagger, Chatzisarantis & Biddle, 2002; McEachan, Conner, Taylor & 
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Lawton, 2011), il est possible de constater le rôle central du climat de maîtrise dans la 
promotion de la PAP. Un second élément souligné par nos résultats est l'importance du 
sentiment de compétence dans une optique de promotion de la P AP. À cet égard, il apparaît 
que le sentiment de compétence a le potentiel d'influencer des variables susceptibles de 
favoriser la P AP (soit les buts de maîtrise et les attitudes), mais aussi d'influencer 
directement la P AP. Ces deux constats font du climat motivationnel et du sentiment de 
compétence des éléments capitaux pour encourager un mode de vie plus actif. Le dernier 
élément majeur souligné par nos résultats est le fait que les relations obtenues en fonction 
du type de classes soient complètement invariantes et que l'unique différence observée 
entre les élèves des deux types de classe était que les élèves de classes spéciales percevaient 
plus fortement un climat de performance. Cet élément s'avère majeur, car il souligne la 
possibilité que les enseignants d'éducation physique mettent davantage l'accent sur la 
compétition auprès des élèves de classes spéciales alors que pour promouvoir la PAP, il 
semble important d'enseigner de la même façon tant auprès des élèves de classes spéciales 
que des élèves de classes ordinaires. 
Malgré la rigueur de la présente étude, celle-ci comporte certaines limites. D'abord, 
les données provenaient d'un échantillon de convenance, ce qui implique que les élèves 
n'ont pas été choisis au hasard. Néanmoins, ce choix a été fait pour simplifier le processus 
de recrutement et la collecte de données. Par ailleurs, l'échantillonnage de type « cluster » 
qui a été utilisé dans cette étude peut aussi avoir certaines limites. En effet, le fait que les 
participants faisaient partie de groupes pourrait influencer les données de par 
l'homogénéité possible entre les caractéristiques des participants d'un même groupe. Or, 
le fait que les participants faisaient partie de groupes n'a pas été considéré dans les 
63 
analyses. À ce propos, des analyses multiniveaux pourraient permettre de vérifier l'impact 
de faire partie d'un même groupe sur les résultats. Par ailleurs, les caractéristiques des 
élèves scolarisés en classes spéciales étaient très variables au sein d'une même classe 
(hyperactivité, déficit d'attention, dyslexie, trouble de concentration, etc.) ainsi que d'une 
classe à l'autre, ce qui pourrait avoir influencé les résultats. Par ailleurs, le fait que les items 
soient autorapportés peut amener un certain biais puisque nous ne savons pas si la réponse 
des élèves correspond véritablement à ce qui se passait dans le cours. En effet, bien qu'un 
enseignant ait l'impression de mettre en œuvre plusieurs stratégies pour instaurer un cl imat 
de maîtrise, il est tout de même possible qu'un élève ne le perçoive pas de la sorte. Ainsi, 
il est possible que la mesure obtenue ne représente pas réellement le climat mis de l'avant 
par l'enseignant. Nonobstant, nous avons choisi de considérer les perceptions des élèves, 
car il n'était pas possible dans le cadre du présent projetde mesurer objectivement le climat 
motivationnel. Finalement, considérant les difficultés éprouvées par les élèves de classes 
spéciales (difficultés en lecture, déficit de l'attention, etc.), certains d'entre eux pourraient 
avoir eu des difficultés de compréhension pour certaines questions. 
Dans une optique de pistes futures, il serait important de réaliser d'autres études 
auprès de ces élèves avant de pouvoir généraliser les résultats obtenus. De plus, il pourrait 
être pertinent de faire une étude dans laquelle il y aurait plus de temps de mesure pour 
mieux étudier l'évolution des variables en plus de procéder sur plus long terme (ex. une 
année scolaire complète). li serait aussi pertinent de procéder à ce genre d'études en 
mesurant des variables de façon directe (observées en classe pour le climat, podomètres, 
etc.) les variables pour lesquelles cela est possible par exemple la PAP. Enfin, il pourrait 
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être pertinent de procéder à ce genre d'études en ajoutant un groupe contrôle (devis 
expérimental) . 
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IMPLICATIONS PRATIQUES ET CONCLUSION 
En affirmant l'importance de l'environnement de classe et du développement du 
sentiment de compétence des élèves pour la promotion de la P AP, le rôle de l'enseignant 
d'ÉPS est grandement mis de l'avant dans cette étude. Or, il n'est pas toujours évident pour 
un enseignant de concrètement mettre en place des stratégies favorisant ces éléments. 
Ainsi, il est important de fournir aux enseignants d'ÉPS œuvrant auprès d'élèves de classes 
spéciales des stratégies à mettre en place dans leurs cours afin d'ultimement, favoriser un 
mode de vie plus actif tant à l'école qu'à l'extérieur de celle-ci. En effet, en ayant de 
meilleures connaissances sur ce qui est susceptible de favoriser la PAP des élèves, il peut 
effectivement être plus facile pour les enseignants de mettre en place des mesures concrètes 
et efficaces pour bonifier leur pratique. Dans cet ordre d'idées, le tableau 4 formule des 
stratégies concrètes pour instaurer un climat de maîtrise. 
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Tableau 4 : Stratégies pour établir un climat de maîtrise (Weigand & Burton, 2002) 
Stratégies pour instaurer un climat de maîtrise 
Permettre aux élèves de réaliser des défis adaptés à leurs capacités 
Valoriser tous les efforts fournis par les élèves 
Permettre aux élèves de faire des erreurs et leur expliquer qu'elles font partie du 
processus d'apprentissage 
Encourager la persévérance dans les tâches à réaliser 
Mettre l'accent sur l'importance de l'apprentissage plutôt que la performance 
Instaurer la mentalité que le succès ne correspondant pas uniquement aux résultats, 
mais surtout au progrès et à l'amélioration personnelle 
Encourager les élèves à acquérir de nouvelles habiletés 
Complimenter les élèves sur la base de leurs progrès et non de leurs performances 
Valoriser la coopération et l'entraide entre les élèves plutôt que la compétition 
Laisser les élèves choisir l'ordre dans lequel ils souhaitaient réaliser des tâches 
Restreindre autant que possible les possibilités de comparaison 
Accorder autant de temps à chaque peu importe son niveau de performance 
Quant à lui le tableau 5, énoncent des stratégies pour favoriser le développement du 
sentiment de compétence. 
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Tableau 5 : Stratégies pour soutenir le sentiment de compétence (Braithwaite, Spray & 
Warburton, 2011; Cosnefroy, 2007; Ekkekakis & Backhouse, 2014; Horn & Butt, 2014) 
Stratégies pour soutenir le sentiment de compétence 
Apprendre aux élèves à mettre leur effort sur ce qu'ils ont le pouvoir de changer 
Constituer des équipes avec des élèves qui n'ont pas tous les mêmes forces et capacités 
Encourager les élèves à persévérer et à terminer ce qu'ils entreprennent 
Éviter la comparaison entre les élèves et valoriser le dépassement de soille progrès personnel 
Favoriser des situations d ' apprentissage pour développer l'autonomie des élèves 
Fournir régulièrement des rétroactions aux élèves 
Offrir aux élèves la chance de porter un regard sur eux-mêmes (autoévaluation) 
Proposer des défis et des objectifs à la hauteur des capacités des élèves 
Respecter le rythme d'apprentissage de l'élève 
Souligner les progrès et les réussites des élèves 
Varier les situations d'apprentissage ainsi que le niveau de difficulté 
La mise en œuvre de ses stratégies constitue une piste gagnante pour mettre en 
œuvre un climat de maîtrise et un bon sentiment de compétence. Or, pour vérifier que les 
élèves perçoivent un climat de maîtrise et ont un bon sentiment de compétence, il nous 
apparait primordial d'entretenir de bonnes relations avec les élèves et d ' être à leur écoute 
pour être à l'afiùt d'indices qui précisent le type de buts qu'ils adoptent, le climat qu' ils 
perçoivent et leur niveau de compétence perçue dans les cours. Pour ce faire, l ' enseignant 
peut même utiliser des questionnaires en début d ' année pour jauger la perception que les 
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élèves ont du climat de classe (voir Annexe F pour un exemple de questionnaire pour 
mesurer le climat motivationnel) et faire des ajustements au besoin. D'autres 
questionnaires peuvent aussi servir à dépister les élèves ayant un moins fort sentiment de 
compétence pour intervenir plus rapidement auprès d'eux (voir Annexe G pour un exemple 
de questionnaire pour mesurer le sentiment de compétence). Ces questionnaires peuvent 
d'aiIIeurs être utilisés à plusieurs reprises dans l'année pour s'assurer de suivre la 
progression de la motivation des élèves. 
En conclusion, il est souhaité que la présente étude puisse contribuer à faire valoir 
l'importance de mettre de l'avant un environnement d'apprentissage axé sur le climat de 
maîtrise et le développement du sentiment de compétence. Il est aussi souhaité qu'eIIe 
oriente davantage les enseignants d'éducation physique dans la façon de le faire de par les 
stratégies suggérées. En parvenant à ces deux objectifs, cette étude souhaite ultimement 
parvenir à favoriser la P AP des élèves de classes spéciales. 
À cet effet, rappelons qu'en plus d'avoir le potentiel d'amener de nombreux 
bienfaits sur la santé, la P AP contribue à réduire l'anxiété, à améliorer les symptômes 
dépressifs, à avoir une meiIIeure estime de soi et à améliorer le comportement en classe 
ainsi que les résultats académiques. Ces effets bénéfiques ne sont pas négligeables. Il est 
donc tout à fait souhaitable que cette étude contribue à sa façon à favoriser la P AP des 
élèves de classes spéciales. 
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ANNEXE B: LETTRE D'INFORMATION (ÉLÈVES) 
Q -r-t==1 
Université du Québec 
à Trois-Rivières 
5 voir Surprendre. 
LETTRE D'INFORMATION 
Prédire les buts des élèves de différents types de classe en éducation physique pour 
encourager la pratique d'activités physiques 
Stéphanie Girard1 et Dominique Blais2, 
l professeure, Département des sciences de l'activité physique, UQTR 
2Étudiant, Maîtrise en sciences de l'activité physique, UQTR 
Ta participation à ce projet de recherche qui a pour but de mieux comprendre les liens entre ton 
vécu par rapport à tes cours d'éducation physique et ta motivation face à l'activité physique serait 
grandement appréciée. Le but de cette lettre est de t'aider à comprendre exactement ce que tu 
auras à faire si tu décides de participer à ce projet et ce qu'implique ta participation afin que tu 
puisses prendre une décision éclairée à ce sujet. S'il te plaît, prends le temps de la lire 
attentivement et n'hésite pas à poser toute question que tu juges utile. 
Objectifs 
Les objectifs de ce projet sont: 1- vérifier comment le climat d'apprentissage dans tes cours 
d'éducation physique et la satisfaction de tes besoins influencent les buts que tu as dans tes cours 
d'éducation physique; 2- vérifier si les buts que tu as dans tes cours d'éducation physique 
influencent tes résultats scolaires ainsi que tes attitudes dans cette matière et ta pratique 
d'activités physiques et 3- vérifier s'il existe des différences dans ces relations selon le type de 
classe. 
Tâches 
Signer le formulaire de consentement / remplir un questionnaire portant sur tes cours d'éducation 
physique (env. 20 min.) qui parlera dè ta perception du climat d'apprentissage, du degré de satisfaction 
de tes besoins, des buts que tu as dans cette matière, de tes attitudes et de ta pratique d'activités 
physiques / indiquer si tu as un plan d'intervention ou non à l'école sur le questionnaire 
Risques, inconvénients, inconforts 
Aucun risque n'est associé à ta participation à ce projet. Le temps que tu prendras pour faire les 
tâches citées plus haut, soit environ 20 minutes, demeure le seul inconvénient. 
xi 
Bénéfices 
Ta participation permettra de développer les connaissances sur les facteurs qui peuvent favoriser 
l'engagement des élèves dans les cours d'éducation physique, mais aussi dans leur pratique 
d'activité physique en général. Cela est une chance intéressante de faire part de ton opinion sur 
ce qui te motive dans tes cours d'éducation physique. De plus, une carte-cadeau (25$) valide chez 
Sports Experts sera tirée parmi tous les élèves ayant participé au projet. 
Confidentialité 
Les données récoltées par cette étude sont confidentielles et ne pourront pas permettre de 
t'identifier. Les résultats qui seront publiés sous plusieurs formats (exemples : article scientifique, 
article de vulgarisation, rapport de recherche) ne permettront pas de t'identifier. Les données 
récoltées seront conservées sous clé dans le classeur situé au local 4248AT. Les seules personnes 
qui y auront accès seront les chercheurs impliqués dans la recherche. Toutes ces personnes ont 
signé un engagement à la confidentialité. Les données seront détruites après 5 ans (déchiqueteur) 
et ne seront pas utilisées pour d'autres buts que ceux expliqués dans cette lettre. 
Participation volontaire 
Ta participation à cette étude est volontaire. Tu es donc entièrement libre de participer ou non, 
de refuser de répondre à certaines questions ou de te retirer en tout temps sans désavantage et 
sans avoir à fournir d'explications. 
Remerciements 
Ta collaboration est précieuse. Nous l'apprécions et t'en remercions. 
Responsable de la recherche 
Pour obtenir plus d'informations ou pour toute question concernant ce projet, tu peux contacter 
Stéphanie Girard en téléphonant au 819 376-5011, poste 3799 ou par courrier électronique : 
stephanie.girard3@uqtr.ca 
Question ou plainte concernant l'éthique de la recherche 
Cette recherche est approuvée par le comité d'éthique de la recherche avec des êtres humains de 
l'Université du Québec à Trois-Rivières et un certificat portant le numéro CER-16-225-07.09 a été 
émis le 23 juin 2016. 
Pour toute question ou plainte d'ordre éthique concernant cette recherche, il est possible de 
communiquer avec la secrétaire du comité d'éthique de la recherche de l'Université du Québec à 
Trois-Rivières en téléphonant au 819 376-5011, poste 2129 ou par courrier électronique: 
CEREH@uqtr.ca 
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ANNEXE C : LETTRE D'INFORMATION (PARENTS ET ENSEIGNANTS) 
Université du Québec 
à Trois-Rivières 
Savoir. Surprendre. 
LETTRE D'INFORMATION 
Prédire les buts des élèves de différents types de classe en éducation physique pour 
encouraqer la pratique d'activités physiques 
Stéphanie Girard1 et Dominique Blais2, 
lprofesseure, Département des sciences de l'activité physique, UQTR 
2Étudiant, Maîtrise en sciences de l'activité physique, UQTR 
La participation des élèves et des enseignants d'éducation physique et à la santé (ÉPS) au projet 
de recherche qui vise à mieux comprendre les relations entre l'environnement d'apprentissage 
en ÉPS et la motivation des élèves en activité physique (AP) serait grandement appréciée. Le but 
de cette lettre est de vous aider à comprendre exactement ce qu'implique l'éventuelle 
participation des élèves et des enseignants à la recherche de sorte que vous puissiez prendre une 
décision éclairée à ce sujet. S'il vous plaît, prenez le temps de la lire attentivement et n'hésitez 
pas à poser toute question que vous jugerez utile. 
Objectifs 
Les objectifs de ce projet sont de : 1- vérifier comment le climat motivationnel instauré en ÉPS et 
le degré de satisfaction des beso ins des élèves de différents types de classe orientent les buts 
qu'ils adoptent en ÉPS; 2- vérifier si les buts adoptés par les élèves en ÉPS prédisent leur 
rendement dans cette matière ainsi que leurs attitudes et leur pratique d'activités physiques et 
3- vérifier s'il existe des différences quant à ces relations selon le type de classe. 
Tâches 
Enseignants Élève 
Distribuer et recueillir les formulaires de consentement Signer le formulaire de consentement / remplir 
des élèves / convenir d'un moment pour fa ire rempli r un questionnaire (env. 20' min.) portant sur 
le questionnaire aux élèves (novembre 2016) / signer le leur perception du climat motivationnel, le 
formulaire de consentement / remplir un degré de satisfaction de leurs besoins, les buts 
questionnaire (env. 5 min.) portant sur le climat qu'ils poursuivent, leurs attitudes et leur 
motivationnel qu' ils mettent en place dans leurs cours pratique d'activités physiques / indiquer s'ils 
/ indiquer combien d'élèves ont un plan d'intervention ont un plan d'intervention ou non à l'école 
dans leur classe / fournir la note de fin d'étape des 
élèves 
Risques, inconvénients, inconforts 
Aucun risque n'est associé à la participation à cette recherche. Le temps consacré au projet, soit 
environ 20 minutes, demeure le seul inconvénient. 
xiii 
Bénéfices 
La participation des élèves permettra le développement des connaissances sur ce qui a le 
potentiel de favoriser l'engagement des élèves en ÉPS, mais aussi dans leur pratique d'AP en 
général. Il s'agit d'une chance intéressante de faire part de leur opinion sur ce qui les motive dans 
leurs cours d'ÉPS. De plus, une carte-cadeau (25$) valide chez Sports Experts sera tirée parmi tous 
les élèves ayant participé au projet. La participation des enseignants permettra de comparer ce 
qu'ils croient promouvoir dans leurs cours et ce qui est perçu par les élèves ainsi que l'incidence 
de leurs pratiques pédagogiques sur les attitudes des élèves et sur leur pratique d'activités 
physiques à l'extérieur des cours. Ils pourront ainsi, s'ils le désirent, bonifier leur enseignement. 
Confidentialité 
Les données recueillies par cette étude sont confidentielles et ne pourront en aucun cas mener à 
l'identification des participants. Les résultats qui seront diffusés sous plusieurs formes (exemples : 
article scientifique, article de vulgarisation, rapport de recherche) ne permettront pas d'identifier 
les participants. Les données recueillies seront conservées sous clé dans le classeur situé au local 
4248AT. Les seules personnes qui y auront accès seront les chercheurs impliqués dans la 
recherche . Toutes ces personnes ont signé un engagement à la confidentialité. Les données seront 
détruites après 5 ans (déchiqueteur) et ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites 
dans le présent document. 
Participation volontaire 
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire . Les élèves et les enseignants sont 
entièrement libres de participer ou non, de refuser de répondre à certaines questions ou de se 
retirer en tout temps sans préjudice et sans avoir à fournir d'explications. 
Remerciements 
La collaboration des élèves et des enseignants est précieuse. Nous l'apprécions et vous en 
remercions. 
Responsable de la recherche 
Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce projet de 
recherche, vous pouvez communiquer avec Stéphanie Girard en téléphonant au 819 376-5011, 
poste 3799 ou par courrier électronique: stephanie.girard3@uqtr.ca 
Question ou plainte concernant l'éthique de la recherche 
Cette recherche est approuvée par le comité d'éthique de la recherche avec des êtres humai ns 
de l'Université du Québec à Trois-Rivières et un certificat portant le numéro CER-16-225-07.09 
a été émis le 23 juin 2016. 
Pour toute question ou plainte d'ordre éthique concernant cette recherche, vous devez 
communiquer avec la secrétaire du comité d'éthique de la recherche de l'Université du Québec à 
Trois-Rivières en téléphonant au 819 376-5011, poste 2129 ou par courrier électronique : 
CEREH@uqtr.ca 
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ANNEXE D : QUESTIONNAIRE (TEMPS 1) 
QUESTIONNAIRE SUR LA MOTIVATION EN ÉDUCATION PHYSIQUE (Tl) 
Pourquoi ce questionnaire ? Pour connaître ton avis et ton vécu par rapport à tes cours d'éducation physique 
Dans quel but? Pour développer les connaissances sur ce qui pourrait favoriser l'engagement des élèves envers l'activité 
physique 
****Les informations mentionnées dans ce questionnaire sont confidentielles**** 
Prénom: Nom: Date de naissance: Âge : ____ _ 
Sexe : Garçon 0 
Fille 0 
Niveau scolaire: Sec 1 0 
Sec20 
xv 
JOur mOls année 
As-tu un plan d'intervention: Oui 0 
NonO 
Pour chacun des énoncés, COCHE à quel point tu es en accord ou en désaccord. 
1: 
1: 
§ 
~ 
§ 1: § 1: 
~ 1: § .;:; 1: 8 ~ § 1: 1: '"' Depuis le début de l'année, dans mes cours d'éducation physique, l'enseignant ... .~ § ~~ ~ § § '" ~ ~ ~ <\) l= ~ ~ § ~ ~ <\) § ~ § ~ ~ ~ ~ 1:: !Il ~ ~ ~ !il 
ti: ~ ;§ ~ ;§ ~ ti: ~ ~ 
.. ~ 
1. porte une attention particulière à l'amélioration de mes habiletés et de mes compétences. 
2. a une façon d'enseigner qui m' aide à apprendre comment faire de l'activité physique par moi-même. 
3. encourage la compétition entre les élèves. 
4. insiste sur le fait que les erreurs des élèves font partie de l'apprentissage. 
5. se préoccupe seulement des meilleurs résultats. 
6. est totalement satisfait lorsque les compétences et les habiletés de chaque élève s'améliorent. 
7. félicite les élèves quand ils performent mieux que leurs camarades de classe. 
8. félicite les élèves seulement quand ils sont meilleurs que leurs camarades de classe. 
9. est très satisfait lorsque chaque élève apprend quelque chose de nouveau. 
10. semble complètement satisfait quand les élèves s'améliorent suite à leurs efforts. 
Il. récompense seulement les élèves qui ont les meilleurs résultats. 
12. s'assure que je comprends comment effectuer chacune des nouvelles habiletés enseignées. 
13. encourage les élèves à mieux performer que les autres. 
xvi 
1: 
1: 
§ 
<:l 
c 1: ~ 1: tl 
<:l 1: § ';: 1: § ,~ § 1: 1: Depuis le début de l'année, dans mes cours d'éducation physique, ... ~ Dl (3 <::S !ii <:l ~ § " § ~ ,~ <:l 
0:; ~ !ii '" ~ <::S 
.... 
~ ~ "" ~ ~ "" 1:; ~ ~ j ~ tl "'" !ii "'" ~ ~ ~ :S ~ :S "'<; "'<; 
II1II .. 
14, mon but est d'être meilleur que les autres, 
15. après avoir participé pendant un certain temps, je me sens plutôt bon. 
16. je cherche à éviter les activités dans lesquelles je pourrais être inférieur aux autres. 
17.je cherche à éviter les activités dans lesquelles je suis moins bon(ne) que les autres. 
18. je cherche à être supérieur aux autres. 
19. mon but est de progresser autant que possible. 
20. je crois que je suis plutôt bon(ne). 
21. je cherche à faire le mieux possible ce qu'on me demande. 
22. je suis satisfait de ma performance. 
23. mon objectif est de ne pas être moins bon que les autres. 
24. je suis assez talentueux. 
25. mon but est de surpasser les autres. 
26. mon but est de m'améliorer le plus possible. 
27. je ne suis pas très bon. 
xvii 
ANNEXE E : QUESTIONNAIRE (TEMPS 2) 
QUESTIONNAIRE SUR LA MOTIVATION EN ÉDUCATION PHYSIQUE (T2) 
Pourquoi ce questionnaire? Pour connaître ton avis et ton vécu par rapport à tes cours d'éducation physique 
Dans quel but ? Pour développer les connaissances sur ce qui pourrait favoriser l'engagement des élèves envers l'activité 
physique 
****Les informations mentionnées dans ce questionnaire sont confidentielles**** 
Prénom: Nom: Date de naissance: Âge : ____ _ 
JOur mOls année 
xviii 
Pour chacun des énoncés, ENCERCLE le numéro qui correspond à ton avis sur l'énoncé. 
Pour moi, faire de l'activité physique régulièrement dans les 12 prochains mois est ... 
Exerrmles 
Si je trouve que le fait de faire de l'activité physique est: 
Fortement inutile = j'encerc1ele chiffre 1 
Assez inutile = j'encercle le chiffre 2 
Peu inutile = j'encercle le chiffre 3 
Ni inutile ni utile = j'encercle le chiffre 4 
Peu utile = j'encercle le chiffre 5 
Assez utile = j'encercle le chiffre 6 
Fortement utile = j'encercle le chiffre 7 
inutile utile décourageant motivant 
1. III ~ 4. .. ~ 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
ennuyeux amusant désagréable agréable 
2. .. ~ 5. .. ~ 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
mauvais pour la santé bon pour la santé déplaisant plaisant 
3. .. ~ 6. III ~ 
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 
7. Sans compter tes cours d'éducation physique, au cours de la dernière semaine, combien de jours par semaine as-tu fait au 
moins lh d'activité physique qui faisait augmenter ta fréquence cardiaque et qui te donnait chaud? ____ _ 
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ANNEXE F : QUESTIONNAIRE SUR LE CLIMAT MOTIV ATIONNEL (PAPAIOANNOU, 1998) 
Pour chacun des énoncés, COCHE à quel point tu es en accord ou en désaccord. 
1: 
Cl 
" 1: " <::! 
Cl 1: ~ 1: " 1 " 1: <::! 8 ";:: 1: Cl ~ § " 1: 1: ~ Depuis le début de l'année, dans mes cours d'éducation physique, l'enseignant ... <::! Cl <::! ~ <::! ~ 8 ~ Cl ~ ~ ~ " <::! ~ ~ ~ <::! ~ <::! ~ 
~ ~ il1 ~ ::s ~ ~ ~ 1:: ., ~ 1:: <:), ., <:), 
~ 1:5 :§ ~ :§ 1:5 ~ "'<: "'<: 
4 ~ 
1. porte une attention particulière à l'amélioration de mes habiletés et de mes compétences. 
2. a une façon d'enseigner qui m'aide à apprendre comment faire de l'activité physique par moi-même. 
3. encourage la compétition entre les élèves. 
4. insiste sur le fait que les erreurs des élèves font partie de l'apprentissage. 
5. se préoccupe seulement des meilleurs résultats. 
6. est totalement satisfait lorsque les compétences et les habiletés de chaque élève s'améliorent. 
7. félicite les élèves quand ils performent mieux que leurs camarades de classe. 
8. félicite les élèves seulement quand ils sont meilleurs que leurs camarades de classe. 
9. est très satisfait lorsque chaque élève apprend quelque chose de nouveau. 
10. semble complètement satisfait quand les élèves s'améliorent suite à leurs efforts. 
Il. récompense seulement les élèves qui ont les meilleurs résultats. 
12. s'assure que je comprends comment effectuer chacune des nouvelles habiletés enseignées. 
13. encourage les élèves à mieux performer que les autres. 
CLIMAT DE MAÎTRISE = ITEMS 1,2,4,6,9,10,12 CLIMAT DE PERFORMANCE = ITEMS 3,5,7,8,11,13 
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ANNEXE G : QUESTIONNAIRE SUR LE SENTIMENT DE COl\1PÉTENCE (MCAULEY, DUNCAN & TAMMEN, 1989; 
STANDAGE, DUDA & NTOUMANIS, 2006) 
Pour chacun des énoncés, COCHE à quel point tu es en accord ou en désaccord 
1: 
;j' § 
1: <::; § 1: ~ 1: 
<::; 1: § ';: 1: c ~ § 1: 1: ~ Depuis le début de l'année, dans mes cours d'éducation physique, ... <::; § <::; ~ <::; ~ § c ~ ~ <::; ~ ~ ~ <::; 1:: <::; ~ 1:: ~ '" ~ ~ '" ~ ~ ~ ~ <:), ~ <:), ~ ~ '" G ~ G i:l ~ --.: --.: 
~ ~ 
1. après avoir participé pendant un certain temps, je me sens plutôt bon. 
2. je crois que je suis plutôt bon(ne). 
3. je suis satisfait de ma performance. 
4. je suis assez talentueux. 
5. je ne suis pas très bon. 
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